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Apresentagao 



Educagao e Musica: 
dialogos na contemporaneidade 



A perspectiva de que a Musica contribui com a Educagao esta fundada 
na composigao deste Dossie, desde a busca pela compreensao e analise dos 
dialogos que estao sendo propostos para a educagao musical, passando peios 
aportesde uma didatica da musica ate uma teoria musical do curriculo. Neste 
contexto, estamosvisitando a possivel problematica reapresentada na afirmagao 
de que a area da Musica sempre se preocupou em compreenderosprocessos 
de transmissao cultural, queocorrem nosdiversosgrupossociais, dentro efora 
dasinstituigoesescolares. Problematica essa que se aiimenta da sempre presente 
indagagao: educamos para a musica ou atraves da musica ? Como ponto de 
partida para tal compreensao e analise temos o texto de Keith Swanwick (10 E 
Londres) intitulado A CONFUSAO CRIATIVA DA EDUCAGAO MUSICAL, tra- 
duzido por Marcus Vinfcius Medeiros Pereira com a revisao tecnica de Cecilia 
Cavalieri Franga. Neste texto, o autorapresentaalgumasconsideragoessobrea 
revisao da produgao no campo da educagao musical entre os anos de 1930 e 
2012, reunida na colegao "Music Education", no qual reflete as multiplas pers- 
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pectivas sobre a natureza, o valor e a pratica do ensino de musica, incluindo: 
a gama de definigoes para a educagao musical, a importancia de perspectivas 
teoricas, a relagao entre ensino e aprendizagem, a avaliagao daspraticasem sala 
de aula, a natureza contra versa da educagao musical, e a aprendizagem formal e 
informal. N a sequencia, CURRICULO ESCOLAR E ED U CACAO MUSICAL: uma 
analise daspossibilidadese desafiospara o ensino de musica na escola brasileira 
na contemporaneidade, de autoria de Sergio Figueiredo (UDESC), constroi a 
partir de elementos da legislagao educacional e da literatura especifica da area 
de educagao musical, anaiisese reflexoessobre aspossibilidadese osdesafios 
para a efetiva implementagao da Lei 11769/08, pela qual a musica passa a ser 
conteudocurricularobrigatorio na educagao brasileira, oqueimplica a definigao 
de projetospedagogicosque envolvem a reorganizagao curricular e a inclusao da 
musica como conteudo. Ainda, no universo de analise da Lei 11.769 de 2008, 
encontramos Maura Penna (UFPB) analisando as possibilidades de expansao 
da presenga de musica em sala de aula, assim como os desafios decorrentes, 
demonstrando como, tanto no quadra da Educagao Artistica, implantada pela 
Lei 5692/71, quanto com aatuai Lei de Diretrizese Basesda Educagao Nacio- 
nal / LD B, de 1996, a musica esta submetida ao campo mais ampio e multiplo 
do ensino das artes, em artigo intitulado A LEI 11.769/2008 E A MUSICA NA 
EDUCACAO BASICA: quadra historico, perspectivas e desafios. Ja Claudia Be- 
llochio (UFSM)tendo, como pano defundo, a Lei 11.796/08, nosaproxima da 
educagao musical na educagao basica a partir de reflexoes entrelagadas com 
perspectivas da formagao de professoresem ED U CACAO BASICA E EDUCACAO 
MUSICAL: formagao, contextose experienciasformativas. Partindo da concep- 
gao antropoiogica de cultura, da fungao social da escola e das interagoes que 
permeiam a musica como pratica cultural, ESCOLA, CULTURA, DIVERSIDADE 
E EDUCACAO MUSICAL: dialogosda contemporaneidade, de Luis Ricardo Silva 
Q ueiroz (U FPB) analisa perspectivas acerca do ensino de musica na educagao 
basica, evidenciando possibilidadesecaminhos para a educagao musical escolar, 
considerando asmultiplasdiversidadesque marcam o ensino de musica nesse 
contexto. Em MODOS DE PENSAR A EDUCACAO MUSICAL ESCOLAR: uma 
analise de artigosda revista da ABEM , Luciana Del-Ben (UFRGS) investiga como 
se configuram os modos de pensar a educagao musical escolar, construidos por 
pesquisadores e estudiosos no campo da educagao musical. Para a realizagao 
da pesquisa, esse objetivo foi desdobrado nasseguintesquestoes: quaissao as 
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dimensoes dos fenomenos educativo-musicais escolares representadas nesses 
modos de pensar? Q ue finalidades sao atribuidas ao ensino e a aprendizagem 
de musica na escola? Q ue tipos de assergoes ou proposigoes caracterizam es- 
ses modos de pensar?; quais dados as apoiam?; como sao fundamentadas ou 
justificadas? Finalizando, Helena Lopes da Silva (U EM G) discute asconcepgoes 
deeducagao musical presentesnasatividadesda Escola Aberta Chapeu do Sol, 
Porto Alegre-RS, a partir do cruzamento dosdiscursose praticasdosparticipantes 
envolvidoscom o Programa Escola Aberta (U N ESCO/M EC), em SENTIDOSDE 
UMA PEDAGOGIA MUSICAL NO PROGRAMA ESCOLA ABERTA: aslogicas 
da cultura escolar. Este programa tern como objetivo principal a diminuigao da 
violencia entre osjovens considerados em situagao de vulnerabilidade social 
atraves da abertura dos portoes da escola a comunidade para atividades de 
lazer, cultura e educagao durante os finals de semana. 

Na sessao Demanda Continua encontramos Adriana Carla Monteiro Va- 
lenga de Alencar (IFAL) e Laura Cristina Vieira Pizzi (U FAL) analisando o processo 
de implantagao do curriculo integrado de uma escola agrotecnica federal em 
Alagoas (AL), com urn seculo de existence, e que atualmente faz parte dos 
Campi do Institute Federal de Alagoas (IFAL) em CURRICULO INTEGRADO 
DE CURSOS PRO FISSION ALIZANTES: reflexoesa partir de Basil Bernstein. 
Para esta pesquisa as autoras desenvolveram uma abordagem qualitativa do 
Estudo deCaso, tendo como objetivo analisaro processo de integragao do cur- 
riculo do Curso de Agropecuaria a partir do referencial teorico de Basil Berns- 
tein. Em seguida, somos convidados a leitura de analises sobre o fenomeno 
da repetencia em A REPETENCIA ESCOLAR UMA FORMA DE EXCLUSAO? 
Neste texto Suziane de Santana Vasconcellos (UERJ) nos apresenta urn estudo 
de caso etnografico realizado na 1 § serie do Ensino Fundamental de uma es- 
cola publica do estado do Rio de Janeiro, a partir da perspectiva de docentes 
e alunos(as) de uma classe de repetentes. Classe essa, criada exclusivamente 
no ano de 2008, para atenderalunosque passaram pela experience da repe- 
tencia, entre uma a cinco vezes. Fechando esta sessao, TENDENCIAS E CON- 
CEPTS NO CONTEXTO DO MUNDO IMPERIAL: a educagao inclusiva 
em foco, de Silvio Carlos dos Santos, Arlei Peripolli, M arilu Palma de 0 liveira e 
Soraia N apoleao Freitas (U FSM ), pretende a partir do mal-estar e desassossego 
do processo de globalizagao da sociedade, problematizar o entrecruzamento 
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possivel entre aeducagao inclusiva e o Mundo Imperial emergente. Nesse sen- 
tido, tece ideias e (re)significagoes para um fazer pedagogico que oportunize 
novas configuragoes para o autoconhecimento do espago escolar, (re)pensan- 
do intervengoes que beneficiem a todos os alunos e, deste modo, compreen- 
der a representagao do professor, da escola como ambiente da diversidade, do 
currfculo e da avaliagao sob o olhar da legislagao vigente. 



Fabiany de Cassia Tavares Silva, 
Manoel Camara Rasslan 
& M arcus Vinicius Medeiros Pereira 
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DossieTematico 



Educagao e Musica: 
dialogos na contemporaneidade 




A Confusao Criativa da Educagao Musical 



The Creative Muddle of Music Education 

Keith Swanwick 

Universidade de Londres 
k.swanwick@ ioe.ac.uk 



R ecentemente, eu fui convidado para organizar uma colegao de textosem 
Educagao M usical, uma publicagao de quatro volumes constituida por 85 
capitulose artigos (SWANWICK, 2012). Esta foi uma grande oportunidade de 
revisitar o campo da educagao musical e revisar uma enorme quantidade de 
trabalhospublicadosentre 1930 e 2012. Este artigo e, ate certo ponto, baseado 
nesta experienciajuntamente com meu proprio envolvimento profissional com 
a area ao longo do tempo. 0 titulo, "A Confusao Criativa da Educagao M usical", 
reflete asmultiplasperspectivassobre a natureza, o valor, e a pratica do ensino 
de musica. Estimulado por esse envolvimento eu irei, aqui, revisitar aigumas 
das questoes recorrentes provocadas pelos autores que contribuiram para a 
colegao. Estasquestoesincluem: a gama de definigoespara a educagao musical, 
a importance de perspectivasteoricas, a relagao entre ensino e aprendizagem, 
a avaliagao das praticas em sala de aula, a natureza controversa da educagao 
musical, e a aprendizagem formal e informal. 



Defini0es para a educagao musical 

Basta urn momento de reflexao para nos lembrarmos que a educagao 
musical e maiscomplicada do que a maior parte das'disciplinas' escolares. Para 
comegar, a musica e maissocialmente imbricada do que, digamos, matematica, 
ciencia ou linguas; permeando como so eia sabe fazer o espectro social que vai 
da discoteca a igreja, do rap a opera. E tambem maiscompiexa do ponto de 
vista organizacional, com multiplasfontesde financiamento, envolvendo uma 



1 The Creative M uddle of Music Education. Traducao de M arcus Vinicius M edeiros Pereira; Revisao 
Tecnica de Cecilia Cavalieri Franca. 
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ampla gama de diferentes tradigoes musicais, e professores com uma grande 
variedade de experience profissional. Alem disso, 'educagao musical' pode 
significar diferentes coisasdependendo do contexto. Nospodemosfacilmente 
identificar peio menos cinco vertentes principals: 

(a) Em muitospaises, a maior parte do ensino de musica ocorre em escolas 
regulares, como parte integrante do curriculo. Algumasvezese obriga- 
toria para criangas ate cerca de 13 anos de idade, depois se tornando 
uma atividade optativa. Seja em urn programa de performance, como 
na Gra-Bretanhaou em locaisinfiuenciadosporeia como a Asia, ou em 
cursos preparatories para exames formais aos 16 e 18 anos de idade. 

(b) Conjuntos musicais, bandase coros, acontecem tanto em escolas 
como em comunidades iocais. Em muitospaises estesgruposestao, 
geralmente, fora da escoia e dasgradeshorariasdasfaculdades, mas 
ainda contribuem significativamente para a vida social e estetica das 
escolas e da sociedade. Na America do Norte e em outros lugares, 
bandase coros podem serconstituidosdentro doscurriculose grades 
horariasdo ensino medio. 0 ensino instrumental e vocal nas esco- 
las e frequentemente urn "adendo" a aula de musica do curriculo 
escolare pode serensinado por institutes do governo ou privadas 
de ensino instrumental ou por professores visitantes temporarios. 
Esta vertente do ensino de musica pode acontecer dentro e fora 
dos edificios escolares e geralmente fora da grade horaria escolar. 
Os diferentes instrumentos e os distintos estiios musicais requerem 
uma variedade de professores e recursos que sao tanto complexos 
quanto caros para se providenciar. 

(c) A Educagao M usical e especiaimente suscetivel a projetosde alto nivel 
financiados, a exemplo de: "Sing Up", "Musical Futures", ou "In Har- 
mony" - urn esquema baseado no El Systema venezuelano, variagoesdos 
quaissao encontradosao redordo mundo. Ha varios outros esquemas 
envolvendo musica de todosostipos, frequentemente como forma de 
intervengao social para jovensdesfavorecidos. Estas iniciativas especiais 
tendem a despertar urn alto nivel de interesse politico e midiatico. 

(d) Aulas particulares de musica podem ser ligadas a preparagao para 
exames oficiaise complementam qualqueruma das outras vertentes. 
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Parece obvio que um professor pode mover-se entre variasdessasverten- 
tes. De fato, qualquer pessoa pode, de certa forma, trabalhar em todas elas. 
Qual deve ser, entao, seu foco central como um musico / professor? Quais 
principios orientadores devem ser adotados; como julgar o que e musical e 
pedagogicamente apropriado; qual teoria da musica embasa o seu trabalho? 
Algunscolegaspodemterproblemascom a ideiade "teoria", como seela fosse, 
dealguma forma, opostaa pratica. Contudo, teoriassao construgoesinevitaveis 
das mentes humanas, uma vez que todos buscamos explicates ou procura- 
mos por principios de organizagao, por algum tipo de perspectiva atraves da 
qual possamos interpretar a experience e planejar o futuro. De outra forma, 
nos dificilmente sobreviveriamos. Como veremos maistarde, teorias nao sao 
uma desnecessaria perda de tempo; na verdade, nao existe nada mais pratico 
e util do que uma boa teoria, e nada tao perturbador como uma teoria ruim. 
Educadores musicais nao estao isentosdisso. 



A importance das perspectivas teoricas 

U ma perspectiva bem estabelecida na area da Educagao M usicai e aquela 
que ve osalunoscomo herdeirosde valorese praticasculturais, com a necessi- 
dade de dominar habiiidades e informagoes relevantes para participar no fazer 
musical. As escolas e faculdades sao obviamente agentes importantes neste 
processo de transmissao. A tarefa dos educadores musicais e principalmente 
a de iniciar os estudantes nestas tradigoes musicais reconhecidas. Esta e uma 
posigao que foi ate pouco tempo comumente aceita e ainda e hoje bastante 
influente. Ela reforga o valor do canto, do aprendizado de um instrumento, da 
alfabetizagao musical e da familiaridade com um repertorio de "boa" musica. 
Um claro exemplo e trazido por Kodaly e seu Choral Method (KODALY, 1874, 
p. 80). Esta proposta aitamente estruturada desenvolve a musicalidade atraves 
do canto, e os estudantes devem ser iniciados em musica de "qualidade in- 
questionavel", comegando neste caso com as tradigoes foicloricas da Hungria 
e caminhando em diregao a melhor musica da tradigao classica europeia. 

Naatmosfera menosrigorosademuitas escolas, osprofessoresaindasentem 
que as criangas devem, pelo menos, entrar em contato com a "boa" musica, 
devem ter alguma ideia de como a notagao musical funciona, devem adquirir 
alguma habilidade visual e auditiva para reconhecer instrumentos e conjuntos 
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instrumentais, e devem conheceralgunsmusicosmaisimportantese suasobras. 
Ascriangassao incentivadasaescolherum instrumento musical, ganhando, dessa 
forma, urn acesso direto astradigoesvalorizadas. Osprofessoresdo ensino regular 
e os professores universitariosqueenxergam ascoisasdessaformatendemacon- 
siderar-se primeiro como musicos, e apenasem segundo lugarcomo professores. 
U m pensamento caracteristico desta teoria "tradicional" e a crenga no valor das 
competigoes e nos esquemas formais de avaliagao. D e todas as artes, a musica e 
a maisrigorosaefrequentementeexaminada. Ha, inclusive, oschamadosexames 
de ‘teoria musical', que nao sao teoria no sentido usual, masque se preocupam 
principalmente com as convengoesda notagao musical. 

Tal perspectiva e muito poderosa e extremamente atraente. Seus valores 
sao compartilhados pormuitos pais e politicos. Professores q ue foram musical- 
mente treinados a tocar violino dentro da tradigao ocidental, ou a tocar sitar 
na tradigao indiana, por exemplo, estao particularmente bem preparados e 
confiantespara passarseu conhecimento e habilidadesdentro dessasfronteiras 
tradicionais. Osobjetivosdo ensino sao razoavelmente clarose oscriteriosde 
avaliagao sao conhecidos. Ha objetivose procedimentoseducacionaisaceitos. 
Por exemplo, no ensino de violino, existe uma longa linha que se estende desde 
Suzuki e Roliand, passando por Doflein e outros, ate o pai de Mozart e mais 
alem. Pequenas discordances podem existirem relagao ao metodo particular 
de instrugao e ao melhor material que poderia ser utilizado, mas raramente a 
discordancia se da em torno dosobjetivos. 

Porem, esta perspectiva nao se adequa a muitassalasde aula contempora- 
neas, onde pode existir uma grande diversidade cultural e pouca tolerancia ao 
canone da "heranga" ocidental. Nessescasos, e possi'vei ate que o professor estej a 
com a cabega em outro iugar, taivez pensando no proximo ensaio ou apresentagao 
de urn grupo instrumental, onde possa fazer urn trabalho "de verdade". 

Ao longo dosanosl960, paradigmasalternativosemergiram naarea. Urn 
deles privilegiou acriatividadedascriangasao invesdastradigoesherdadas. Na 
Inglaterra, durante os ultimos anos da decada de 1960 e no inicio da decada 
de 1970, urn infiuente defensor desta proposta foi John Paynter. No Cana- 
da, Murray Schafer ocupou uma posigao similar, enquanto que, nos Estados 
Unidos, algumas das implicagoes para o curriculo musical das escolas foram 
articuladas no Manhattanville Music Curriculum Program (THOMAS, 1970, p. 
540). Osfundamentos dessa visao nosfazem ver as criangas como inventores 
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musicais, improvisadores, compositores; ou a fim de incentivar algo chamado 
"auto-expressao", ou como uma forma de entender como a musica realmente 
funciona, esta com maisforga que a anterior. 0 papel do professor de musica 
transforma-se de urn "diretor" musical parao de urn facilitadordo trabaiho dos 
alunos; estimulando, questionando, aconseihando e ajudando, mais do que 
mostrando ou dizendo o que fazer. H a tambem urn foco maior no processo, mais 
do que no produto musical. Apesar de muito util, esta perspectiva foi acusada 
poralgunsdetertrazido consigo o risco dafalta de objetivos. A grande virtude 
da teoria de educagao musical centrada na crianga e que somosencorajadosa 
olhar e ouvir com mais atengao o que os estudantes realmente fazem. 

Umaterceirae mais recente teoria da educagao musical insiste em ajudar 
os alunos a estabelecer e encontrar suas raizes culturais em outras tradigoes, 
inicialmente nas musicas afro-americanas que tern permeado o mundo como 
o jazz e, posteriormente, na disponibilidade crescente das musicas oriundasde 
uma multiplicidade de comunidades. Se e que e possi'vel falar em uma cultura 
comum do nosso tempo, seria aquela que e sustentada e transmitida pelos 
meiosdecomunicagao - como radio e tel evisao - e que agora estaarmazenada 
em minusculos equipamentos portateis que quase todos osjovens carregam 
consigo. E salutar observar a quanta musica nos temos acesso dessa forma, sem 
a necessidade de qualquer instrugao formal. 

Mais recentemente, Lucy Green chamou nossa atengao para a maneira 
informal pela qual os musicos de rock aprendem. Estas sao bastante diferentes 
daquelas adotadaspela educagao "tradicional" ou formal, na qual as pessoas 
geralmente aprendem pela musica notada que foi escolhida pelo professor ou 
pelo curriculo, envolvendo a supervisao de urn aduito num curso sequencial e 
estruturado (GREEN, 2001, # 364). Asatividadesde composigao, performance 
e apreciagao estao frequentemente separadas na instrugao formal, ao passo 
que os musicos de rock escolhem sua propria musica, aprendem em grupos de 
amigos, muitasvezesde forma aleatoria, comegando por pegasinteirastiradas 
de ouvido, dispensando a notagao e transmitida oralmente. 



A rela^ao entre ensino e aprendizagem 

N em sempre e necessario urn professor para que a aprendizagem ocorra. 
Toda pessoavivaenecessariamenteum continuo aprendiz, absorvendo informa- 
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gao e se adaptando ao meio ambiente. Aprender e uma atividade cotidiana e 
raramente problematica. Asdificuldadessurgem quando ensino eaprendizagem 
sao organizadosem horariosou quando o conteudo do processo de ensinoa- 
prendizagem e determinado por um curriculo estruturado, por uma matriz de 
avaliagao ou pelas expectativas de outras pessoas diante do "aprendiz", como, 
porexemplo, paisou avaliadores. Sob estas circunstancias, a inclinagao natural 
para aprender pode transformar-se em uma sensagao de pressao externa ou 
tornar-se confusa e uma verdadeira chatice. 

Jerome Bruner identificou as"energiasnaturaisquesustentam a aprendizagem 
espontanea", motivagao intrinseca que prevalece no aprendizado cotidiano. Essas 
"energias naturais" sao a curiosidade, a competencia, a imitagao dos outros e a 
reciprocidade social (BRUNER, 1966, p. 125-127). Asescolas, diz Bruner, geral- 
mente nao conseguem reunir estas energias. Nos podemos ver que, geralmente, 
a curiosidade nao e despertada ou estimulada nas tradicionais aulas e ensaios 
instrumentaisou vocais. E muito tentadortentarconduzirtodasascoisasdizendo 
e mostrando aos estudantes como a musica "deve ser", qual dedilhado funciona 
meihor, qual velocidade, dinamica e articulagao devem ser maisapropriados. M asa 
critica musical envolvejulgamento eexploragao, maisdo quesimplesmenteseparar 
o certo do errado. Por exemplo, o que aconteceria ao carater expressivo de uma 
passagem se a executarmosmaisrapido ou maisdevagar, maisforte ou maissuave, 
maisou menos legato, com acentosmaisou menosmarcados, se reequilibrarmos 
a linha do baixo? Estimular a curiosidade implica em deixar um espago aberto para 
a descoberta, a escolha, a tomada de decisoes, a exploragao pessoai. 

A competencia e uma area da motivagao intrinseca que, poderiamos 
pensar, seria reforgada por um ensino estruturado. Massabemosque priorizar 
a competencia em detrimento da compreensao intuitiva pode ser contraprodu- 
cente, especialmente se um professortem uma concepgao limitada daquilo que 
a experience musical pode realmente ser. Esta parece ter sido a experience do 
critico e amante da musica, Bernard Levin, que, ao teraulasde violino quando 
pequeno, achou a experience decididamente ingrata, ele se queixa do fato 
de que muitas criangas "caem nas mao de professores" que nao tern ideia do 
que a musica realmente e. 

Por doisanose meio eu trabalhei com essacoisa tristechamada musica sem sequer 
aprender o nomedeum unico compositor, ou mesmo descobrir que estas pessoas 
existiam. (LEVIN, 1981, p. 4) 
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Uma pressa irrefletida para ensinar algo pode algumas vezes impedir o 
aprendizado: esta observagao de Levin e um exemplo de que um professor pode 
acreditar-se ensinando quando, na realidade, este nao e o caso. Porque ninguem 
neste exemplo parece estar aprendendo, ou, pelo menos, esta aprendendo de 
forma negativa que a musica e algo "triste". A situagao pode ser bem diferente 
quando a musica e compreendida como uma atividade rica e cheia de sentido 
e quando um conceito mais amplo de competencia inclui as habilidades das 
tradigoesessencialmenteorais, porexemplo, no jazz, pop, rockenasdiferentes 
variedadesde musica folclorica ou "etnica" ao redordo mundo. 

Imitar os outros e fundamental parao aprendizado musical informal, mas 
e certamente essencial em todo o fazer musical, o que, antes de tudo, e uma 
atividade social. E possivel dar mais lugar para a imitagao em contextos mais 
formais? U m aluno ouve frequentemente a apresentagao de outros alunos ou 
ouve assuascomposigoes? Elesdiscutem o que osoutrosestao fazendo e o por- 
que? Elesvao a eventosmusicais?0 professor eum exemplo decomportamento 
musical sensi'vel? Existe oportunidade para tocar em grupos, encorajando-se a 
reciprocidade social? 

0 aprendizado musical pode envolver varias atividades; cantar, tocar, 
mover, ouviraos outros, imitar, falarsobre, ensaiar, apresentar-se, e improvisar. 
U ma forma convencionai de se analisarestas atividades musicaise agrupa-lasem 
categoriasmaiores: Composigao (incluindo arranjose improvisagoes); Aprecia- 
gao (escuta sensfvel); e Perfomance. Cada uma destastem diferentesimpiicagoes 
para a autonomia dos estudantes e abrem espago para a tomada de decisao. 

Quando compomos, ou improvisamos, e provavel quejulgamentosmusi- 
cais mais abrangentes estejam sendo feitos: decisoes na ordenagao da musica 
no tempo e no espago musical, bem como a articulagao da performance. Em 
outro extremo, ouvintespodem tomar poucas decisoes, alem de escolher par- 
ticipar ou nao, ou ainda filtrar a musica selecionando-a ou rejeitando-a. Claro 
que existem formas nao-verbais de relatar e expressar ideias sobre musica, 
incluindo a movimentagao corporal e o desenho. Masestassao interpretagoes 
atravesdeoutrosmeios, para alem do proprio fazer musical. E claro que e como 
ouvintes que nosso repertorio de modelos musicais e ampiiado, quando nos 
podemos encontrar musicas que nos nao somos ainda capazes de executar e 
nao podemos compor. Executar um repertorio ja existente geralmente oferece 
grandespossibilidadesde tomada de decisao. M esmo o trabalho com a notagao 
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permite aos cantores e interpretes uma certa liberdade para decidir como a 
musica deve ser tocada. M uito depende do tamanho do grupo: quanto maior 
o grupo, menoro espago para decisoes individuals. Recentemente, enquanto 
tocava trombone em uma orquestra, este autor foi repreendido pelo maestro 
porter ideias! 

E obvio que osindividuostem diferentesdisposigoese variasinclinagoes. 
Novamente, o exemplo de Bernard Levin, que odiou ter sido forgado a ter 
aulas de violino quando pequeno. M as na sua adolescencia, ele reencontrou 
o real valor da musica como urn avido ouvinte. Assim, por exemplo, podemos 
encontrar em uma familia uma crianga que toca e canta em todas as oportu- 
nidades que aparecem, enquanto a outra evita toda forma de performance 
musical, tendo desistido de tocar urn instrumento, masque gasta grande parte 
de seu tempo compondo musica no seu computador e postando suas pegas 
na internet. No entanto, outro irmao pode preferir relacionar-se com musica 
atraves dos seus fones de ouvido ou no ambiente social de uma discoteca. Tal 
diversidade nao e urn problema quando, para as pessoas, e possivel escolher, 
eleger uma atividade musical. M astodo curriculo musical, especialmente quando 
obrigatorio, deve ievar em consideragao todas astres modalidades que possa 
oferecer aos estudantes as oportunidades de se reiacionar com a musica cada 
urn a sua maneira. 



Avaliando as transa^oes educativas 

Uma questao predominante na literatura e a avaliagao dos alunos. Ha 
aqui uma tendencia de se igualar "mais" com "melhor". Por exemplo, uma 
tfpica escala de cinco pontos pode ser oferecida para niveis de dificuidade na 
performance, indo do "muito facil", passando pelo "moderadamente facil", 
ate o "diffcil". "Diffcil" geralmente parece seraquilo que tern maiscoisas: mais 
notas, mais escalas, mais acidentes na armadura de clave, mais mudangas de 
compasso, maisvariagoesde padroesrftmicos, maisvelocidade e maispaginas. 
Termos como "tecnicas limitadas" contrastando com "tecnicas expandidas" 
e "varias exigences interpretativas" confirmam a impressao que o progresso 
musical efrequentementevisto como quantitative mais do que quaiitativo, nao 
importando quao simples ou complexo, tecnicamente facil ou diffcil, curto ou 
longo urn trecho possa ser. 
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Apreciagao 




Figura 1 - Espagos para tomada de decisoes. 



Q ualquer modelo valido e confiavel de avaliagao precisa de levarem conta 
duasdimensoes: o que osalunosestao fazendo e o que estao aprendendo. Nos 
podemos substituir a palavra "compreensao" por "resultados da aprendiza- 
gem". A compreensao e o residuo da atividade. E o que fica conosco quando 
a atividade acaba, o que e levado embora mas pode ser reativado quando a 
atividade e retomada. Compreensao musical e revelada em atividades, mas, de 
certa forma, esta alem delasnuma segunda dimensao. Entao nospodemosdizer 
que alguem e urn bom musico, mesmo quando ele nao esta realmente fazendo 
musica naquele momento. Sabemos que eles sao susceptiveis de trazer sua 
compreensao musical para a proxima atividade musical, qualquerque ela seja. 

Aqui e necessario apresentar minha propria "teoria" da compreensao e 
educagao musical, urn projeto quefoi minha preocupagao durante a escrita de 
varios livros. Em resumo: musica e compreendida quando materials sonoros sao 
percebidos ou controlados, quando sao combinados para criar nuances expres- 
sivas, gestos que sao, por sua vez, ligados a relagoes de repetigao e mudanga, o 
que nos conhecemos por forma musical. Alem destes elementos observaveis, 
pode surgir urn forte sentido de valor pessoal e cultural, chamado diferentemente 
de "epifania", "transcedental", "espiritual", "rasa 2 ", "ed ificante", "fluxo" e, sim, 



2 Rasa, na estetica Hindu, significa sabor, sentimento ou emogao: considerada como uma das 
qualidades fundamentals da musica erudita, danga e poesia. 
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uma "experiencia estetica" (SWAN WICK, 1999). Estassao respostasprofundas 
que estao acima de uma linguagem musical particular, do contexto cultural, 
de uma atividade especffica, de qualquer metodo de ensino, do conjunto de 
materials didaticos, ou do repertorio musical. Elassao altamente subjetivase 
dificeis de observar. M as muitos dos elementos observaveis da compreensao 
musical sao de fato qualidades observaveis, no sentido de que e possivel per- 
ceberquando estao ou nao presentesao avaliarmosa educagao musical bem 
como o trabalho de urn aluno. 

0 seguinte diagrama e uma tentativa de resumire mostrara relagao entre 
as atividades musicals e as qualidades que abrangem a compreensao musical, 
urn modelo extraido de uma publicagao anterior (SWAN WICK, 1994, p. 161). 



Produtos da 
aprendizagem 

I 

Forma 



Modalidades 




Composigao Apreciagao Performance 




Carater Expressivo 




Materials sonoros 



☆ 



☆ 



☆ 



Figura 2 - Matriz Modalidades x Produtos da Aprendizagem. 



Ao avaliarmos qualquer transagao em educagao musical, digamos, uma 
aula de musica na educagao infantil, ensaiosde corosou bandas, ou uma aula 
de instrumento, o avaliadordeve perguntarquantasdessas"estrelas" estao pre- 
sentes. Por exemplo, a atividade e focada na estrela inferior esquerda - ainda 
na modalidade da performance - ou outras produtos da aprendizagem estao 
envolvidos? A composigao ou a apreciagao e evidente? Se nao, podemos nos 
perguntar por que nao? Q uanto maisrica a atividade, maisestrelasserao visi'veis, 
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entao, maiores chances ha de envolvimento significative dos estudantes, cada 
um tendo suas diferentes maneiras de se relacionar com a musica. De forma 
similar, ao avaliara produgao musical e asrespostasdosalunos, podemosiden- 
tificaraatividadeou asatividades, mastambem, precisamosestaralertasparaas 
camadasinterativasdosprodutosda aprendizagem, da compreensao musical. 

E a compreensao pode ser mais profundamente afetada pela atividade na 
qual o individuo esta engajado e este pode se sentir mais estimulado em uma 
modalidade do que em outra. Por exemplo, um talentoso improvisador que 
e requisitado a executar uma musica complexa escrita por outra pessoa pode 
se sentir constrangido e sob pressao, incapaz de apresentar ideias musicais de 
uma maneira coerente. Da mesma forma, um interprete erudito fiuente com 
um repertorio memorizado pode se sentir perdido se convidado a compor ou 
improvisar (tocar "de ouvido") e pode, sob estas condigoes, nao ser capaz de 
revelar ou ampliarsuas, de outra forma, indubitaveis habilidades musicais. 



A educa^ao musical como um assunto controverso 

A Educagao Musical tende a ser controversa em tempos criticos como 
durante a formulagao de politicas educacionais. As razoes para isso incluem a 
forte dimensao social da musica e a lealdade que os diferentes tiposde musica 
despertam atravesdasfaixasetarias, etniase grupossociais. De todas as disci- 
plines escolares, a musica e a mais imersa na cultura, tendo como paralelo mais 
proximo o ensino religioso nos Estados. Nos dois ultimos volumes da colegao 
publicada, ha artigos que se dedicam as contra versias do curriculo em musica. 
Estas tendem a emergir mais claramente durante a formulagao das prescrigoes 
curriculares, ou na forma de um Curriculo Nacional, ou, no caso dos Estados 
Unidos, os National Standards. Frequentemente, e em particular nos Estados 
Unidos, a legislagao ou o curriculo para asescolastem sido recebido positiva- 
mente e encarado como uma forma de protege-la como uma disciplina escolar. 
U ma contribuigao de Paul Lehman defende que documentoscomo os National 
Standards dos Estados U nidos oferecem oportunidades para legitimar e tornar 
publico o valor da musica. 

No Reino Unido, naepoca da formulagao do Curriculo Nacional, ascoisas 
foram bastante diferentes, como mostram os artigos escritosna epoca por Gam- 
mon e Shepherd / Vulliamy, e que se encontram na colegao, representando as 
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perspectivastanto da educagao musical quanto da sociologia. Esta controversy 
em torno do curriculo produziu sua propria versao do debate "visao estetica x 
visao pratica sobre o lugarda discussao em torno datradigao ocidental classica 
em relagao as outras tradigoes musicais. Tambem expos conceitos bem dife- 
rentes sobre o que significa conhecimento musical. Estes estavam articulados 
maisclaramente nos chamados "objetivos a atingir". 0 comite organizador, o 
Conselho do Curriculo Nacional, tentou produzir uma teoria tradicional do 
conhecimento musical que eles resumiram assim (NATIO NAL CU RRICU LU M 
COUNCIL, 1992, p. 92): 

Objetivol - Executando eCompondo 

0 desenvoivimento da habiiidade de executar e compor musica 
Objetivo 2 - Conhecimento e compreensao 

0 desenvoivimento do conhecimento e da compreensao da historia e 
da teoria da musica, incluindo a habiiidade de ouvir e apreciar musica. 

Esta e uma teoria muito iimitada a respeito do "conhecimento" musical. 
A compreensao, aqui, e separada da agao musical e e confinada aosfatos, ao 
conhecimento de historia e "teoria". Composigao e Execugao parecem terse 
tornado atividades que nao envolvem reflexao, nasquaisa compreensao nao 
e adquirida nem demonstrada. Alem disso, na redagao da segunda meta, a 
baianga pendeu fortemente para o conhecimento factual sobre musica, em 
vez do conhecimento propriamente musical. Isto provaveimente teria o efeito 
de aumentar a quantidade de informagao factual e desconectada dentro de 
uma disciplina ja restrita a urn pequeno espago de tempo no curriculo escolar. 

Em resposta a tudo isso, foi sugerido pelo presente autor, em urn fax crucial 
e fortuitamente cronometrado para o Secretario de Estado da Educagao, que as 
Metasdeveriam serreescritase que os elementospraticosdo curriculo deveriam 
ser reforgadosespecificando-se urn peso maiorem seu favor. 

Objetivo 1 - Executando eCompondo 

0 desenvoivimento da habiiidade de executar e compor musica com 
compreensao. 

Objetivo 2 - Ouvindo eapreciando 

0 desenvoivimento da habiiidade de ouvir e apreciar musica, incluindo 
o conhecimento de historia da musica. 
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Em um comunicado a imprensa, o Secretario do Estado comentou que o 
argumento era mais"em relagao a embalagem do que a substancia", masadmitiu 
que "a aquisigao de conhecimento e compreensao nao devia estar separada das 
atividades praticas". Por esta razao ele disse que "alterou o titulo do segundo 
objetivo, e acrescentou uma descrigao mais detalhada de ambos objetivos" 
de acordo com as sugestoes recebidas. Esta declaragao da alguma indicagao 
do mvel de compreensao que sustenta esta visao particular de conhecimento 
musical e e triste notar que, no curriculo de arte, o "fazer" ficava separado do 
conhecimento e da compreensao, como se nada tivesse sido aprendido a partir 
do debate na area da educagao musical. 

Uma comparagao entreessasformulagoes revela profundasdiferengasnas 
teoriasde conhecimento musical. H istoria da M usica ou da Artesao abordadas 
de maneira muito mais rica pelas portas e janelas abertas por determinadas 
pegas e performances, pelos encontros com pinturas e esculturas especificas. 
De outra forma, nao seria uma historia da musica ou da arte, mas a historia de 
musicoseartistas, suas vidase tempos histo ricos, a cronologiadosinstrumentos 
musicais, tecnicas de gravagao ou uma colegao de formas musicais - rondos, 
fugas, blues- ou degenerosartisticos- impressionista, cubistaeassim pordiante. 



Educagao Musical Formal e Informal 

M uitosautoresquestionaram a relagao entre a instrugao formal particular, 
escolas ou faculdades e o fazer musical das comunidades. E o fazer musical 
nascomunidadese bastante significativo. Porexemplo, nosanosl980, em sua 
pesquisa sobre o fazer musical em uma cidade relativamente nova da Inglaterra 
(Milton Keynes, com uma populagao em torno dos 100.000 habitantes), Ruth 
Finnegan encontrou musica em 92 escolas, mastambem em variosoutrosluga- 
res. Haviaoito bandasde musica, 100 corns, 200 pequenasbandas- incluindo 
pop, rock, folcloricas, jazz - quatro orquestras classicas e inumeros grupos de 
camera. O fazer musical estava presente em muitasdas70 igrejas. Estas ativi- 
dades nao estavam localizadas geograficamente em comunidades claramente 
definidas. Ao contrario, havia "caminhos" musicais, multiplas estradas atraves 
de varias escolhas musicais feitas por cada pessoa (FIN N EG AN , 1989, p. 162). 
U m caso extremo desses caminhos pode ser observado no artigo "A musica esta 
no nosso sangue: os musicos mugulmanos Gujarati no Reino Unido" de John 
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Baily, que descreve um processo de osmose numa tradigao aparentemente 
imutavel, onde jovens apenas "pegam a musica no ar" (BAILY, 2006, p. 448). 
Isto tambem representa um desafio, tanto para estes musicos como para os 
sistemas escolares, em que musica e educagao musical podem ser atividades 
problematicas para muitos islamicos. 

A musica pode, de fato, reforgar osvaloresculturais locais, mas tambem 
pode iralem. Pode ser tanto um espelho e umajaneia reforgando asidentidades 
de gruposculturais, mas tambem abrindo novoscaminhos, servindo ao futuro 
bem como conservando o passado. 

A medida que eu tragava a evolugao do pensamento e da pratica atraves 
do processo de organizagao da Colegao Music Education (Major Themes in 
education), muitascoisastornaram-seevidentes. Em primeiro lugar, osprimeiros 
autores eram quase todos homens e seus textos consistiam, quase todos, em 
capitulosde livros. E elesvieram com um zelo quase missionario para estabe- 
lecer fortes credenciais para a educagao no campo das artes, com justi ficativas 
fi losoficas como as de Louis Arnaud Reid, Harry Broudy, Bennett Reimer e 
John Paynter. Em uma perspectiva psicologica, nos encontramos no trabalho 
de Carl Seashore e outros um compromisso com a definigao e com o teste da 
"habilidade" musical, as vezes chamadas de "talentos" (Seashore e Kwalwa- 
sser), "inteligencia" (Wing) ou "aptidao" (Gordon). Neste trabalho, parecia 
assumir-se que a habilidade musical, como a inteligencia, era universal - uma 
afirmagao problematica. Tambem, muito do que figurava como importante no 
fazer musical e na compreensao musical parecia ser deixado de fora da maior 
parte dos testes: conscience do carater expressivo e de sua organizagao numa 
forma coerente. Estas nao sao meras propriedades subjetivas, mas podem ser 
identificadas e discutidas, e certamente devem fazer parte de todo processo 
efetivo de ensinoaprendizagem musical. A psicologia da musica foi alem das 
definigoesde testesde habilidade, o que pode ser observado nascontribuigoes 
dejohn Sloboda, David Hargreavese muitosoutros. Publicagoesmaisrecentes 
na colegao mostram um aumento significativo das contributes das mulheres, 
nas pesquisas qualitativas e em estudos de caso de todos os tipos de musica 
sendo realizadose compreendidosem um rico espectro de contextosculturais. 

0 ensino em escolasou faculdadesnunca podera abarcara crescente gama 
de instrumentoseestilos. Ha tambem educadoresmusicaiscujas atividades vao 
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alem das definigoes usuais professores generalistas e especialistas. Eles podem 
ate nem se reconhecerem como "professores", preferindo-se vercomo musi- 
cos, desejando apenas compartilhar com os outros sua forma de fazer musica. 
0 futuro da educagao musical depende do reconhecimento desta diversidade 
musical e de uma colaboragao mais intima entre as instituigoes formais e os 
mundos musicais alem dos portoes da escola. 

Pormuito tempo, ansiei porum mundo menoscomplicado, ondeexistisse 
talvez uma via principal atravesdo campo da educagao musical. H oje, eu acre- 
dito que a "confusao criativa" tern seu valor, oferecendo muitasviasalternativas 
para a compreensao musical. Entretanto, urn papel importante de escolas e 
faculdadespodesero dedaro devido valor as multiplas possibi lidades musicais 
existentesem nossasvariascomunidades. Isto incluira a garantia de acesso para 
todos e a responsabilidade pela garantia de qualidade; certificando-se de que 
ha oportunidades para todos e que o processo de ensinoaprendizagem seja 
avaliado e embasado em uma rica vivencia musical. Espero que estejam tambem 
fundamentados nos principios pedagogicos que eu apresentei no livro "Ensi- 
nando Musica M usicalmente" (SWANWICK, 1999): o cuidado com a musica 
como uma forma expressiva, urn discurso simbolico; o respeito pelo discurso 
musical dos alunos; e o cuidado pela fluencia na troca de ideias musicais. Pois, 
nao obstante asperspectivas(teorias) muitasvezescontestadas, parecem existir 
algunsvalorescomunsfhesito em dizer "universais"). Entre eles, esta o sentido 
de que a musica e uma manifestagao importante daquilo que e ser humano, 
e que a educagao musical depende de uma via dupla de transmissao musical 
entre alunos e professores da maneira mais rica possivel. 



Resumo: 0 texto apresenta algumas consideragoes sobre a revisao da produgao no gampo da 
educagao musical entre os anos de 1930 e 2012, reunida na colegao "Music Education (Major 
themes in Education)" (2012), recentemente publicada. Neste sentido, o tftulo do artigo reflete 
as multiplas perspectivas sobre a natureza, o valor e a pratica do ensino de musica, incluindo: a 
gama de definigoes para a educagao musical, a importancia de perspectivas teoricas, a relagao 
entre ensino e aprendizagem, a avaliagao das praticas em sala de aula, a natureza controversa da 
educagao musical, e a aprendizagem formal e informal. Porfim, o texto ressalta o valor desta "con- 
fusao criativa", que acaba por oferecer uma rica diversidade de alternativas para a compreensao 
musical, garantindo oportunidades para todos ao mesmo tempo em que exige responsabilidade 
pela qualidade do processo de ensinoaprendizagem. 

Palavras-chave: Educagao Musical, Perspectivas Teoricas, Praticas de ensino em musica. 
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Abstract: This text presents some considerations about the scientific production in Music Education 
between 1930 and 2012, which was organized in the recently published collection "Music Edu- 
cation (Major Themes in Education)" (Swanwick, 2012). The title, The Creative Muddle', reflects 
these multiple perspectives on the nature and value of music and the practice of music teaching. 
The article revisits some of the recurring issues, prompted by contributors to the collection. These 
include: the range of settings for music education; the importance of theoretical perspectives; the 
relationship between teaching and learning; evaluating classroom transactions; the controversial 
nature of music education; formal and informal learning. Finally, the text emphasizes the value of this 
"creative muddle", which provides many alternative pathways to musical understanding, ensuring 
opportunities for all while requiring accountability for the quality of the teaching-learning process. 

Keywords: Music Education, Theoretical Perspectives, Music Teaching Practices. 
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A educagao musical na escola brasileira tem ocupado um grande espago de 
discussao a partir da aprovagao da lei 11769/2008 que trata da obrigato- 
riedade da musica como conteudo curricular obrigato rio na educagao basica 
(BRASIL, 2008). Os sistemas educacionais brasiieiros deveriam, a partir desta 
nova lei, adaptarseuscurriculosdeformaaatenderaobrigatoriedadeapontada 
no texto legal. 

N o entanto, a implementagao desta obrigatoriedade da musica na escola 
brasileira caminha a passoslentose ate hoje, no ano de 2013, ainda verificamos 
uma ausencia significativa de agoesespecificasque garantam o cumprimento da 
lei, oportunizando a todos os brasiieiros que passam peia escola, experiences 
musicaisem seu processo formativo escolar. Os desafios para a implementagao 
da lei 11769/08 sao variose dependem, de uma forma geral, de agoespontuais, 
respeitando os diversos contextos educacionais brasiieiros. 

Osdesafiosque confrontamosna atualidade refletem, de alguma maneira, 
diferentes formas de pensar sobre o papel da musica - e das artes em geral 
- na escola. Tais formas de pensar originam praticas escolares mais ou menos 
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consi stentes, de acordo com as perspectivas adotadas para o ensino das artes 
noscontextosescolares. Consequentemente, a diversidade de entendimentos 
sobre as artes, sua fungao e sua presenga na formagao escolar gera tambem uma 
diversidade de agoes quecorrespondem asexpectativasprevistasnoscurriculos 
escoiares com relagao as varias areas de conhecimento. 

Este texto busca analisar e discutir elementos relacionados a educagao 
musical brasileira trazendo antecedentes historicos que evidenciam, de forma 
direta ou indireta, a situagao das artes na escola brasileira na contemporanei- 
dade. A partir destes elementos relacionados a histaria da educagao musical 
brasileira pretendemos refletir sobre a situagao atual, especiaimente no que 
se refere aos desafios para a implementagao da lei 11769/08 de forma plena, 
em todo o territo rio nacionai e que tal implementagao garanta a quaiidade da 
educagao musical desejada para a escola de educagao basica no Brasil. 

A partir de uma revisao de iiteratura na area de educagao musical, mais 
especificamente aquela que trata de legislagao educacional, politicas publicas 
e curriculo para a educagao basica, o texto seleciona questoesque sintetizam 
desafios contemporaneos para a educagao musical na escola brasileira e a 
implementagao da lei 11769/08. Longe de esgotar a discussao, e assumindo 
e respeitando a diversidade cultural brasileira, este texto pretende alargar as 
reflexoes sobre o tema da musica na escola a partir das analises apresentadas, 
vislumbrando possiveis indicadores para o encaminhamento de agoes que 
possam concretizar uma educagao musical democratica, acessivel a todos os 
brasileiros que passam pela escola. 



Educagao musical no Brasil 

O ensino de musica na escola brasileira pode ser observado a partir de 
distintos momentos historicos que evidenciam a presenga desta pratica na 
formagao escolar. Evidentemente cada momenta histarico apresenta singu- 
laridades que se manifestam nas varias atividades humanas. As agoes curri- 
culares, portanto, tambem apresentam singularidadesque estao diretamente 
relacionadas com concepgoes de mundo e de ser humano, concepgoes estas 
que enfatizam, negligenciam ou ignoram areas do conhecimento na organi- 
zagao curricular em favor de uma forma especifica de conceber e praticar o 
curriculo escolar. 
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As artes em geral no currfculo escolar raramente ocuparam posigoes 
de relevancia, quando comparadas a outras areas do conhecimento escolar, 
consideradas fundamentals e essenciais para a formagao escolar. Esta falta de 
relevancia pode ser observada a partir da descontinuidade de agoes, ausencia 
das artes no currfculo em diversos contextos, ausencia de profissionais espe- 
cializadosnasdiferenteslinguagensartfsticasatuando na escola, carga horaria 
reduzida, inadequagao de espagosffsicos, fungoes pretendidas para estas areas 
no currfculo, entre outros elementos. 

Cabe ainda destacar que a musica nem sempre esteve vinculada a area 
deartesnoscurrfculos, havendo momentosespecfficosonde estas experiences 
se constitufam como atividades distintas no currfculo escolar. Ao se tragar uma 
linha do tempo nota-se que, desde o seculo XIX ate osdiasde hoje, a musica 
esteve presente nos currfculos escolares, com diversas abordagens. Portanto, 
discutir a musica na escola nacontemporaneidadesignificatambem refl etir sobre 
as perspectivas adotadas ao longo do tempo que, de alguma forma, indicam 
diferentesconcepgoes, sendo quealgumasdelaspodem ainda estarsubjacentes 
as concepgoese agoes atuais com relagao a musica na escola. 

No seculo XIX a musica esteve presente na escola de forma obrigato ria, 
como evidenciao Decreto 1331-Adel7 defevereiro de 1854 (BRASIL, 1854). 
Antes mesmo desta data, e possfvel identificar diversas experiences de educa- 
gao musical relacionadas a atuagao dosjesuftas no Brasil com suas propostas 
educacionais. A obrigatoriedade da musica na escola naquele perfodo da edu- 
cagao brasileira - primeira metade do seculo XIX - comprova a existencia de 
elementos musicals como parte da formagao educacional geral dosestudantes. 
0 conteudo expresso no proprio decreto mencionado enfatiza a leitura musi- 
cal e o uso da voz. Nao e objetivo deste texto a discussao sobre a pertinencia 
destes conteudos musicals na formagao escolar, mas fica evidente a presenga 
de elementos musicals aplicados a todos os indivfduos na escola. 

E importante destacar que a escola no seculo XIX era acessfvel para uma 
parcela muito limitada da populagao brasileira. Ao identificarmosa presenga da 
musica na formagao escolar daquele tempo significa, tambem, identificarmoso 
carater elitista da educagao musical que so estava disponfvel para unspoucos 
privilegiadosque frequentavam a escola. Neste sentido, a historia nosensina 
que este carater elitista vem sendo superado a partir da responsabilidade do 
Estado brasileira com relagao a gratuidade da educagao, viabilizando escola 
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para todos os cidadaos, reduzindo imensamente o carater exclusivo da edu- 
cagao no passado. Evidentemente o conceito de exclusao vai alem do acesso 
a escola, masinclui, tambem, diversosfatoressociais, economicose culturais 
imbricados nas politicas educacionais de cada tempo. N esta diregao, pensar 
em educagao musical na escola para todos amplifica esta vertente inclusiva 
na experiencia escolar, onde todos os que passam pela escola poderiam ter 
acesso tambem aos bens artfsticos e culturais produzidos pela humanidade. 
Em sintese, a musica na escola tambem reforga o carater inclusivo da educagao 
porque viabiliza o contato e a experiencia como o mundo sonoro organizado 
em d i versos tempos e em diferentes culturas ao longo da historia, incluindo 
a produgao contemporanea. A musica contribuiria, portanto, para ampliar 
a visao de mundo, ja que a experiencia musical esta presente em todas as 
culturas humanas, o que por si so ja representa urn elemento extremamente 
relevante para os seres humanos. 

Alem deste decreto, no final do seculo XIX outro decreto (BRASIL, 1890) 
trata da formagao especifica para os professores que deveriam ensinar musica 
na escola. E importante verificar este aspecto relacionado ao ensino de musica 
que, ate osdiasde hoje, ainda representa urn grande desafio educacional. Re- 
alizar experiences musicals como cantarem urn coral, tocarum instrumento, 
participar de uma banda, de uma orquestra, de urn grupo de rock, porexemplo, 
nao significa automaticamente estar preparado para ser professor de musica. 
Para o senso comum, a habilidade de tocar urn instrumento, por exemplo, 
ja significaria a condigao para ensinar este instrumento, desconsiderando as 
questoes pedagogicas envoividas nos processos de aprendizagem e ensino. 
Desta forma, o referido decreto salienta urn ponto fundamental que precisava 
sertratado naquele momento historico, ou seja, a formagao especifica para o 
professor de musica. Tal preocupagao com a formagao de profissionais para o 
ensino de musica e tambem assunto atual, representando urn dos principals 
desafiospara a educagao musical brasileira. 

N a primeira metade do seculo XX podemos destacar o Canto 0 rfeonico, 
idealizado e organizado por H eitor Villa-Lobos, como atividade musical escolar 
dirigida para todos. A ideia do canto coietivo ja vinha sendo concretizada no 
contexto europeu e sua aplicagao no Brasil correspondia a uma serie de anseios 
educacionais e sociais preconizados peio entao governo de Getulio Vargas 
(H ENTSCH KE; 0 LIVEIRA, 2000, FU KS, 2007; O LIVEIRA, 2007). O gigantismo 
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praticado atraves das grandes aglomeragoes corais realizava parte do ideal 
socialista da epoca, cantando e celebrando a Patria brasileira. Evidentemente 
o projeto de educagao de um pais esta diretamente relacionado com osideais 
politicosde um momento historico, refletindo ideologiasvigentesou desejadas. 
Villa-Lobos, atravesdo Canto 0 rfeonico, contribuiu para o desenvolvimento de 
uma educagao musical apoiada nos ideais politicos de seu tempo, sendo gra- 
dualmente enfraquecida esta agao na medida em que novos modelos politicos 
e sociaisforam ocupando espago no contexto brasileiro. 

Em 1932 tornou-se obrigatorio o ensino do canto orfeonico nas escolas do Rio 
de Janeiro. Para tanto, foi necessaria a criagao de um centra de formagao de pro- 
fessoresqueoscapacitasse a ministrara nova disciplina. eriou-se entao a Serna, 
(Superintendence da Educagao M usical e Artistica), gomo parte da Secretaria de 
Educagao e cultura do Distrito federal. Sob o gomando de Villa-lobos, essa agen- 
gia tinha em tres pontos gentrais as diretrizes pedagogicas da pratioa orfeonioa: a 
disciplina, o civismo e a educagao artistica. (NO RO N HA, 2011, p. 89). 

Para Villa-Lobos o primeiro objetivo do canto orfeonico era o civismo, 
ou seja, atraves do canto seriam evidenciadas as relagoes com a Patria, a va- 
lorizagao daquilo que era considerado nacionai; a este objetivo estao ligadas 
as obras musicais dirigidas para temas civicos e tambem aquelas do folciore 
brasileiro, que tambem foram objeto de pesquisa por parte de Villa-Lobos. 0 
segundo objetivo do Canto Orfeonico era o desenvolvimento da disciplina, 
considerando que a experiencia musical em grupo desenvolve diversasatitudes 
externas e internas ao individuo que participa de tal experiencia. 0 terceiro 
objetivo estava ligado a educagao artistica, ou seja, atravesdo canto em grupo 
seria possivel desenvoiverum potencial artistico, necessario para todos os seres 
humanos. Para o cumprimento destesobjetivos foram recrutadose preparados 
professorespara atuarem nas escolas, evidenciando, novamente, a necessidade 
de profissionais preparados para o ensino de musica na escola. 

0 Canto Orfeonico significou uma longa experiencia para a educagao 
musical brasileira - entre asdecadasde 1930 ate o final da decada de 1950 - e 
ate hoje sao mencionados diversos aspectos daquela pratica, alguns elogiosos 
e outros bastante criticos com relagao ao modelo criado e desenvolvido por 
Villa-Lobos. Desta experiencia podemos destacar a abrangencia nacionai do 
projeto, envolvendo escolas e estudantesde todo o Brasil. A marca do Canto 
Orfeonico e distinta para muitoseducadoresque gostariam de reaplicaro mo- 
delo de Villa-Lobos aosdiasde hoje. Nao ha duvidas quanto a pertinencia de 
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um projeto que possui conteudosespecificosde musica, que prepara professores 
para atuar dentro de uma metodologia comum e que produz materiaisdidaticos 
especificospara serem utilizados no desenvolvimento do trabalho. No entanto, 
e necessario que se compreenda o contexto historico e educacional daquela 
epoca, o que, de certa forma, inviabiliza a simples transposigao de um modelo 
passado para os dias atuais. Aqui se reforga a questao essencial que decorre 
da aprovagao da lei 11769/08: que tipo de educagao musical se espera para a 
escola brasileira nosdiasatuais?Certamente e possivel concordarcom a impor- 
tance do canto coletivo para o desenvolvimento de diversasagoesrelacionadas 
a educagao musical, mas nao como unico modelo ou como o mais adequado 
para a educagao musical no Brasil de hoje, considerando a diversidade de 
contextos educativos em que se desenvolvem projetos de educagao musical. 
Portanto, as respostas ao questionamento sobre a educagao musical brasileira 
pos lei 11769/08 deverao serconstruidasa partirdoscontextosespecificosonde 
o ensino de musica sera ministrado. 



Educagao artistica e polivalencia 

A partir da lei 5692 de 1971 foi estabelecida a educagao artistica como 
area a ser inclufda no curriculo escolar (BRASIL, 1971, art. 7). A partir desta 
legislagao, outros documentos foram produzidos, definindo as areas con- 
templadas pela educagao artistica: Artes Cenicas, Artes Plasticas, Desenho e 
M usica (BRASIL, 1979, 1982). A formagao do professor de educagao artistica 
foi estabelecida inicialmente como uma licenciatura curta, com duragao de 
doisanos, onde se apresentava elementosdas4 areas artistic asp re vistas. Com 
esta formagao aligeirada a ideia era formar rapidamente professores para 
atuarem nas escolas, de acordo com a nova legislagao. A licenciatura curta 
habilitava os professores para atuagao no chamado I s grau, correspondente 
aproximadamente ao Ensino fundamental de hoje. A partir desta licencia- 
tura curta, as instituigoes de ensino superior criaram as licenciaturas plenas 
dirigindo a formagao para uma das 4 areas especificas da educagao artistica. 
Assim, os dois primeiros eram voltados para uma formagao geral em todas 
as artes, e outros dois anos eram dedicados a uma especializagao em uma 
das linguagens. Os diplomas da licenciatura plena indicam claramente que 
o curso e de Licenciatura em Educagao Artistica, com habil itagao em uma 
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das 4 areas artfsticas. A licenciatura plena tambem autorizava o professor a 
ministrar aulas no 2 s grau, equivalente ao atual ensino medio. 

A situagao descrita para a formagao do professor de educagao artistica 
gerou, num primeiro momento a nogao de que um professor poderia lidar 
com todas as areas artfsticas, ja que recebia formagao em todas elas. M as e 
preciso considerar o tipo de formagao que seria possfvel num perfodo de 2 
anos, onde os estudantes deveriam ser preparados com relagao a experience 
com cada linguagem artistica, alem das questoes pedagogicas referentes ao 
ensino dasartesna escola. Nao ediffcil imaginara ineficiencia desta proposta, 
considerando o tempo e abrangencia da formagao para a educagao artistica. 
Assim se estabeleceu a pratica da polivalencia para as artes, onde um unico 
profissionai passou a ser responsavel peio ensino de todas as areas artfsticas 
na escola. 

A licenciatura plena em educagao artistica indica a possibiiidade do profes- 
sor se especializarem uma das iinguagens artfsticas, trazendo mais consistency 
e relevancia para o desenvolvimento de atividades para os quais estaria melhor 
preparado. No entanto, mesmo com a licenciatura plena, os profissionais da 
educagao artistica mantiveram a pratica da polivalencia para as artes, por razoes 
diversas. A pressao dos administradores escolaresna manutengao do modelo 
onde um professor seria responsavel por todas as areas tern um fundo econo- 
mico evidente: um professor custa menos do que 4 professores. Outra razao 
tambem poderia estar reiacionada com o habito de se fazer um pouco de cada 
linguagem artistica na disciplina de educagao artistica, de forma superficial, sem 
maiorescompromissoscom o desenvolvimento de habilidadese competences 
relativasa cada linguagem artistica. E necessario tambem destacara precariedade 
da formagao oferecida nos cursos de licenciatura em educagao artistica que 
tinham que lidar com um enorme desafio para formar profissionaiscapacitados 
para o exercfcio profissionai. 

As crfticas a este modelo da polivalencia para as artes estao amplamen- 
te divulgadas na literatura especffica. Barbosa (2001, p. 48) considera que a 
polivalencia e "uma versao reduzida e incorreta do princfpio da interdiscipli- 
naridade" que foi desenvoivida em escolas norte-americanas, mas introduzida 
no Brasil de forma distorcida. Fonterrada (2005) enfatiza a falta de preparagao 
dos professores de educagao artistica com relagao asexpectativaseducacionais 
da epoca. Duprat (2007) lastima que a educagao artistica produziu "efeitos 
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devastadores" que perduram ate os dias atuais. Outros autores tambem de- 
senvolvem analises criticas com relagao a educagao artistica e a poli Valencia, 
evidenciando a insuficiencia deste modelo para o ensino dasartes (Figueiredo, 
2004a, 2004b, 2007, 2009a; Fonterrada, 2005; Hentschke e Oliveira, 1999; 
Penna, 2002, Tourinho, 1993). 

Este assunto referente a polivalencia nao esta presente apenasnum recorte 
histarico que identifica o momenta da implantagao da educagao artistica em 
1971 como o inicio de urn modelo cuja eficiencia e altamente discutivel pelas 
razoes expostas anteriormente. A polivalencia continua presente em diversos 
sistemaseducacionais, mesmo depoisde tantas criticas a este modelo, e mesmo 
depois da extingao da educagao artistica peio menos como nomenciatura nos 
textos iegais, como discutiremos a seguir. 



LDB 9394/96 e o ensino de arte 

A Lei 9394/96 - a nova Lei de Diretrizese Bases da Educagao Nacional 
- trouxediversasmudangas para a educagao brasileira, incluindo novosindica- 
dorespara asareasde artesno curriculo escolar. O novo texto legal extinguiu a 
expressao educagao artistica, o que poderia serentendido como uma mudanga 
reiativa a presenga das artes no curriculo escolar. 

O artigo 26 da LDB de 1996, em seu paragrafo 2°, estabelece que o 
"ensino da arte constituira componente curricular obrigato rio, nos diversos 
niveis da educagao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural 
dos alunos" (BRASIL, 1996). Este texto, da forma como esta apresentado 
merece consideragoes. O artigo 26, de onde se extrai a citagao acima, per- 
tence ao conjunto de indicagoes originalmente dirigidas para os curriculos 
do ensino fundamental e do ensino medio, sugerindo que o ensino de arte, 
portanto, seria obrigatario nestes dois periodos da educagao basica - ensino 
fundamental e ensino medio. No entanto, o paragrafo 2° do artigo 26 trata 
dos "diversos niveis da educagao basica", o que significa a educagao infantil, 
o ensino fundamental e o ensino medio. Esta falta de clareza no texto com 
relagao ao periodo de obrigatoriedade do ensino da arte no curriculo escolar 
foi resolvida com nova redagao aprovada pela lei 12796 de 2013, onde o 
artigo 26 estabelece: 
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Os curriculos da educagao infantil, do ensino fundamental e do ensino medio 
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de 
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida 
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e 
doseducandos. (BRASIL, 2013) 

0 novo texto aprovado em 2013 esclarece, definitivamente, que o ensino 
da arte deve estar presente em todos os niveis da educagao basica, ou seja, na 
educagao infantil, no ensino fundamental e no ensino medio. Cada urn destes 
niveis possui caracteristicas especificas, poistratam de diferentes faixasetarias, 
da participagao de diferentes profissionais da educagao, incluindo professores 
pedagogos e professores especialistas, com organizagao curricular especifica 
adequada para cada urn destes niveis. 

A parti rdeste esclarecimento no texto legal, o ensino da arte tambem po- 
deria ser inclufdo a partirde diferentes perspectivas, com distintos profi ssionais. 
Na educagao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, predominan- 
temente atuam professores habilitados em cursos de pedagogia, cuja fungao 
e lidar com todas as areas do conhecimento escolar. Nesta perspectiva, este 
pedagogo tambem poderia incluir a musica, considerando a obrigatoriedade 
da arte no currfculo, mas evidentemente e preciso formagao adequada para 
assumir tambem esta tarefa na pratica pedagogica dos anos iniciais da escola. 
Este assunto vem sendo debatido na literatura da area de educagao musical que, 
em geral, detecta fragilidades nos cursos de pedagogia com relagao a formagao 
em artes, de urn modo geral, e em musica, de maneira particular (BELLO CH 10 , 
2001, 2003; SOUZA, 2002; DIN IZ; DEL BEN, 2006; BEAUMONT; BAESSE; 
PATUSSI, 2006, FIGU El RED 0 , 2002, 2003, 2005, 2008, 2009b; WERLE; 
BELLO CH 10, 2009). Ao mesmo tempo a literatura indica resultadospositivosde 
cursos de musica oferecidos para pedagogos ou para estudantes de pedagogia, 
o que demonstra a possibilidade de preparagao musical para os profissionais 
que atuarao nos anos iniciais da escola (FIG U EIRED O ; BELLOCHIO, SOUZA, 
2008; FIGU El RED O ; DIAS; MACHADO; SILVA, 2006; Q U EIRO Z; MARINHO, 
2007; FIGU EIREDO , 2007). 

Professores que atuam nosanosiniciaisda escola, habilitadosnoscursos 
de pedagogia, poderiam se tornar aliados no desenvolvimento de atividades 
musicals na escola, a partir de formagao adequada durante o curso univer- 
sitario e tambem em agoes de formagao continuada. A ideia do pedagogo 
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compreendendo e atuando em atividades musicais na escola nao significa 
a substituigao de um profissional especializado em musica. Resultados de 
pesquisas reforgam que o trabalho colaborativo entre especialistas e peda- 
gogos pode ser positivo, onde cada um desempenha uma fungao especifica 
(GODOY; FIG U El RED 0 , 2005; FIG U EIRED 0 ; SILVA, 2005; FIG U El RED 0 , 
2006; WERLE; BELLOCHIO, 2009). 

A presenga de professores especialistas em diversasareasdo conhecimento 
escolarnosanosfinaisdo ensino fundamental e no ensino medio e uma pratica 
corrente nossistemaseducacionaisbrasileiros. O ensino daartetambem conta 
com especialistas para estes periodos escolares e aqui se apresenta um ponto 
que o texto legal ainda nao esclareceu de forma suficiente, permitindo diversas 
interpretagoes. No passado oscursosde educagao artistica ofereciam habilita- 
goes especificas, mantendo algum tipo de formagao nas varias areas de artes 
previstas para aquele momento historico. A partirde 1996 nao se emprega mais 
a expressao educagao artistica, indicando algum tipo de mudanga. No entanto, 
para muitossistemaseducacionaisa partirde 1996 apenaso nome da disciplina 
educagao artistica foi modificado para arte, mantendo exatamente o modelo da 
polivalencia praticado a partir de 1971. E importante destacar que no periodo 
da educagao artistica - de 1971 a 1996 - as areas artfsticas defini das eram artes 
cenicas, artes plasticas, desenho e musica, e a partir de 1996, com a nova lei e 
osdocumentoscomplementareselaboradosa partir do novo texto legal, as areas 
artfsticas passam a ser: artes visuais, danga, musica e teatro (ver BRASIL, 1997, 
1998). Portanto, o modelo anteriornao poderia seraplicado integral mente, em 
princfpio, porque as areas nao sao as mesmas em sua totalidade. O professor 
habilitado em educagao artistica, nao teve formagao em danga, porexemplo. 
Este seria mais um elemento a ser considerado, observando que a nova lei de 
1996 nao tratava apenas de uma mudanga de nomenclatura. 

Outro elemento que reforga a mudanga desejada em termos de ensino 
da arte na escola esta na publicagao das diretrizes curriculares nacionais para 
oscursosde graduagao, que sao apresentadas separadamente, indicando di- 
retrizes especificas para as artes visuais (BRASIL, 2009) para a danga (BRASIL, 
2004b), para a musica (BRASIL, 2004a) e para o teatro (BRASIL, 2004c). Nao 
existe mais a possibilidade de se formar um professor polivalente nas artes de 
acordo com a legislagao brasileira em vigor, o que significa que o ensino da 
arte na escola estara a cargo de profissionaishabilitadospara areas especificas, 
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o que indica a necessidade de revisao de currfculosou da redistribuigao das 
diferenteslinguagensartfsticasao longo da educagao basica. 

Dois outros pontos merecem destaque nesta analise da LD B de 1996 
no que refere ao ensino da arte no currfculo da educagao basica. 0 primeiro 
ponto se refere a liberdade e autonomia outorgada aossistemaseducacionais 
para a elaboragao de seus projetos politicos e pedagogicos. Assumindo esta 
liberdade de organizagao, diversos sistemas educacionais ainda mantem 
a pratica da polivalencia para as artes, o que em termos legais nao estaria 
incorreto, considerando a autonomia dossistemas. E como se a polivalencia 
fosse uma escolha, entre outras, a ser aplicada no contexto educacional. 
Enquanto ha professores com diplomas de educagao artfstica atuando nas 
escolas, a ideia da polivalencia parece ganharforga, ja que tais professores, 
em grande parte, foram formadosno modelo poiivalente e atuam desta ma- 
neira nas escolas. No entanto, osnovosegressosdaslicenciaturasespecfficas 
em cada iinguagem artfstica estao se deparando com diversos desafios, ao 
serem obrigados a atuar com todas as areas de artes ou sendo impedidos 
de assumir vagas nos sistemas de ensino porque nao possuem urn diploma 
de educagao artfstica. 

Oscursosdelicenciaturanaatualidadeformam professores especfficos nas 
diferenteslinguagensartfsticaseossistemaseducacionaisprecisam seadaptara 
esta situagao. Oscursosuniversitarios foram reformulados a partirdasanalises 
dosresultadosda polivalencia e das reivindicagoesrealizadas durante decadas, 
desde a implementagao da educagao artfstica em 1971. A grande crftica a po- 
livalencia esta relacionada a superficialidade com que sao tratadososassuntos 
dasdiversaslinguagensartfsticas, portanto, para combater a superficialidade e 
preciso aprofundar cada area especffica. Estas mudangas nos currfculos univer- 
sitarios, assim como nosdiplomasemitidospelasinstituigoesde ensino superior, 
ainda nao atingem de forma clara as administragoes educacionais que ainda 
solicitam professorespolivalentesemseusquadrosdocentes, ou quenasprovas 
de concurso publico mantem a nogao da polivalencia, exigindo conhecimentos 
de todas as areas artfsticas, quando os candidates egressos dos novos cursos 
de licenciatura especffica nao estao aptosa responderem taisquestoes. Assim, 
e fundamental a articulagao entre as institutes de ensino uni versitario e as 
institutes de educagao basica, atraves das secretariasde educagao, para que 
a reorganizagao curricular, a definigao de projetos pedagogicos, a contratagao 
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de professores, entre tantos outros fatores, possam estar alinhados suficiente- 
mente para promover cada vez mais qualidade no ensino da arte na escola, 
respeitando a habilitagao dos professores. 

0 artigo 62 da LDB de 1996 tambem deve ser lembrado para trazer a 
tona a questao da formagao exigida para os profissionais da educagao. A licen- 
ciatura plena e o curso exigido para atuagao na educagao basica, nao havendo 
qualquer indicagao da necessidade de ligagao direta entre a area de formagao 
e a area de atuagao na escola. Num exercicio elementarde logica, o licenciado 
em matematica deverla atuar na area de matematica na escola, assim como o 
licenciado em historia deveria atuar na area de historia. Seguindo esta mesma 
logica, para ser professor de musica na escola deveria ser necessaria a licencia- 
tura em musica. Na pratica nem sempre isto acontece, ja que diversossistemas 
educacionaisbrasileirosainda sustentam a pratica da polivalencia, considerando 
que o professor licenciado em educagao artfstica deve tambem lidarcom musica, 
independentemente de sua formagao. No entanto, diversos professores atuam 
fora de sua area de formagao por diversas razoes, como a falta de profissionais 
dispomveis na escola, interesse do professor em outra area de conhecimento, 
formagao paralela a universidade, para dar alguns exemplos. A area de artes 
muitasvezese assumida por profissionais sem formagao especifica que atuam 
nestas areas por interesse proprio, possuindo ou nao formagao especifica para 
tal. Urn exemplo pontual sobre esta situagao pode ser encontrado em Chia- 
relli (2012) exempiificando a situagao do ensino de musica no contexto da 
escola de tempo integral em Santa Catarina. Esta situagao, frequente na area 
de artes, nao e tao comum com a area de matematica, por exemplo, e aqui 
se reforgaria a ideia de hierarquia curricular, onde algumas areas sao conside- 
radas mais relevantes do que outras. Nesta hierarquia, as artes ocupam lugar 
de pouco destaque, funcionando mais como passatempo ou ornamentagao 
para asatividadescomemorativasdo calendario escolar. Neste sentido, quern 
tern habiiidades e interesse em trabalhos relacionados com arte pode assumir 
a disciplina de arte na escola, independentemente de formagao especifica. A 
questao da licenciatura como formagao obri gatoria para atuagao basica significa 
uma valorizagao do profissional da educagao, que e preparado e se dedica ao 
magisterio nos diversos niveis escolares. Urn passo adiante seria uma maior 
definigao da compatibilidade entre a formagao universitaria e a atuagao do 
profissional na escola. 
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0 texto da lei 9394/96 vem sendo modificado, adaptado, de acordo com 
as necessidades de atualizagao das definigoes legais. Modificagoes no texto 
legal sao possiveise necessarias. A lei 11769 aprovada em 2008 e um exemplo 
de modificagao do texto da LD B de 1996 para tratar de assuntos referentes a 
musica no curriculo. Esta lei e o assunto apresentado a seguir. 



Lei 1 1 769/2008 e a obrigatoriedade da musica na escola 

Em 2006 foi deflagrado um movimento nacional cujo objetivo era a 
discussao da musica na escola. Todos os detalhes deste movimento vem sen- 
do amplamente discutidos e relatados na literatura, como por exemplo em 
Figueiredo (2009, 2010) e por Pereira (2010). Digno de nota e a participagao 
da Associagao Brasileira de Educagao Musical - ABEM - neste processo. 

A primeira definigao neste processo que culminou com a aprovagao da lei 
11769/2008 foi em favor de uma pauta unica: a necessidade de aprimoramento 
do texto legal, estabelecendo claramente a musica como parte do curriculo 
escolar. O texto da LDB de 1996, como ja discutido anteriormente, garante a 
obrigatoriedade do ensino da arte na educagao basica sem definir que artes 
seriam incluidas, quantas horas, que profissionais atuariam no ensino destas 
artes, e assim por diante. Todas estas questoes de certa forma poderiam ser 
respondidaspelospropriossistemaseducacionaisao assumirem a liberdade e 
a autonomia permitida pela legislagao em vigor (BRASIL, 1996, art. 8 e 15). N o 
entanto, o habito de se compreender o ensino da arte no modelo polivalente, 
a resistencia a mudangas, o baixo status das artes no curriculo hierarquizado, 
a ausencia de profissionais da area de musica nas escolas, sao fatores que de 
certa forma impedem ou dificultam o exercicio da autonomia e da liberdade 
dos sistemas educacionais. 

O movimento pela musica na escola entendeu que havia a necessidade 
de mudanga no texto legal e diversos profissionais da musica e da educagao 
trabalharam junto ao Congresso Nacional para a mudanga no texto legal de 
forma a incluir a musica como parte obri gatoria na formagao escolar. Assim a 
lei 11769 foi aprovada em 2008: 

Art. 1° O art. 26 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar 
acrescido do seguinte § 6°: 
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"Art. 26 

§6_ A musica deveraserconteudo obrigatorio, masnao exclusivo, do componente 
curricular de que trata o § 2° deste artigo." (N R) 

Art. 2° (VETADO) 

Art. 3“ Os sistemas de ensino terao 3 (tres) anos letivos para se adaptarem as 
exigences estabelecidas nos arts. 1° e 2° desta Lei. 

Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao. (BRASIL, 2008) 

Desta forma a musica passou a integraro texto legal com esta inclusao de 
urn paragrafo no artigo 26, esclarecendo, de certa forma, que o ensino de arte 
inclui obrigatoriamente a musica como conteudo curricular. Algumasconside- 
ragoes se fazem necessarias a partir do novo texto aprovado: 

1- 0 artigo 26 da LDB de 1996 ganhou maior detalhamento. 0 texto 
anterior indicava o ensino de arte como componente obrigatorio e agora iden- 
tifica a musica como urn destescomponentes. Asdemaisareasde artes estao se 
movimentando, tambem, para que sejam inclufdas novas linhas no texto legal, 
garantindo a especificidade de cada linguagem artfstica. 

2- A musica e conteudo obrigatorio, mas nao exclusivo, ou seja, o mo- 
vimento em favor da musica na escola reconhece a existencia de outras artes 
que tambem deveriam fazer parte da formagao escolar. Em nenhum momenta 
se tentou estabelecer algum tipo de hierarquia entre as artes, onde a musica 
teria alguma primazia em relagao as outras areas. A area de musica defendeu e 
conquistou urn espago no texto legal e espera-se, com esta lei, a presenga mais 
significativa da musica no curriculo de todas as escolas brasileiras, garantindo 
o acesso democratico a experiencia musical como parte essencial na formagao 
escolar. 

3- 0 paragrafo 2° da lei foi vetado, e tratava da indicagao de profissionais 
especificos para o ensino de musica na escola. A justificativa para o veto se 
baseou em duas argumentagoes, sendo uma delas plausi'vel, e outra bastante 
controversa. 0 que e plausi'vel no veto e o fata de que para nenhuma area do 
conhecimento existe a indicagao da obrigatoriedade de formagao especffica. 0 
artigo 62 da LD B, como ja discutido anteriormente, destaca a obrigatoriedade 
da licenciatura plena para atuar na educagao basica. Entendeu-se, como justi- 
ficativa do veto, que nao haveria razao para esta indicagao especffica para uma 
area, sendo que nenhuma outra area teria a mesma prerrogativa. Se a musica 
e obrigataria, podemos entender que quern vai ensinar musica e o licenciado 
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em musica. Por diversas razoes, esta logica nao se configura em grande parte 
dossistemaseducacionaisbrasileiros, com o deslocamento de professorespara 
atuagao em areasdiferentesde sua formagao. A questao maispolemica do veto 
se refere a uma justificativa para a nao exigencia de profissionaiscom formagao 
especifica, considerando que musicos consagrados estariam impossibilitados 
de atuar na escola, mesmo tendo competence musical inquestionavel. Esta 
justificativa presente no veto contradiz o artigo 62 da propria LD B de 1996, que 
exige a formagao na licenciatura para atuagao na educagao basica, indepen- 
dentemente das habilidades individuals dos individuos ou quanto os mesmos 
sao ou nao famososou consagrados em uma determinada area. Portanto, esta 
justificativa do veto esta em discordance com a propria legislagao em vigor. 
De quaiquer forma, a justificativa anterior que iguala todasasareasdo conhe- 
cimento escolar, sem definirque licenciatura seria necessaria para atuagao na 
escola, parece pertinente, considerando que ossistemaseducacionaisdefinirao 
asregraspara contratagao de profissionais. 0 que se espera e que urn licenciado 
em matematica atue na area de matematica, que o licenciado em musica atue 
na area de musica. Este e urn dos grandes desafios a serem superados pelas 
razoes ja discutidasanteriormente. 

4- Os 3 anos ietivos para adaptagao a lei peios sistemas educacionaisja 
se esgotaram e algumas mudangas podem ser verificadas no cenario nacional. 
Por exemplo, ja e possivel consultar editais de concurso publico que solicitam 
profissionais especificos da area de musica para atuagao na escola. No entanto, 
ainda e preciso muita agao para que se possa afirmar que a musica esta efetiva- 
mente garantida na escola brasileira como parte da formagao escolar oferecida 
paratodososaiunosa partirda nova legislagao. Diversos editais ainda solicitam 
professoresde educagao artistica, numa perspectiva polivalente, e isto precisa 
serrepensado, garantindo a presenga de profissionais das areas especificas para 
atuagao na escola. D igno de nota e que o cumprimento da lei nao e fiscalizado 
necessariamente. Ainda existem sistemaseducacionaisque sequerconhecem o 
teorda nova lei e ainda nao estabeleceram quaiquer agao para sua implemen- 
tagao. Outros sistemas consideram que nao ha o que mudar, ja que a disciplina 
de arte tern alguns conteudos de musica e assim a lei esta sendo cumprida. 

Os desafios para a implementagao da lei 11769/08 sao variose osobs- 
taculos deverao ser vencidos gradualmente. Diversos autores vem discutindo 
os limites e as possibilidades de implementagao da nova lei (ver, por exemplo, 
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PENN A, 2008; SOBREIRA, 2008), apresentando varios pontos de vista que 
indicam a complexidade da situagao escolar para que efetivamente a musica 
esteja presente no curriculo. 

A mudanga de mentalidade e um fator fundamental para que se avance 
em termosda musica na escola, principalmente levando-se em consideragao a 
qualidade deste ensino de musica que se espera na educagao basica para todos 
os estudantes. Esta mudanga de mentalidade depende de argumentagoes e de 
orientagoes claras sobre como fazer esta inclusao da musica, como respeitaro 
ensino da arte como um todo na escola, como elaborar editais que garantam 
a especificidade de cada linguagem artfstica, e assim por diante. 0 Conselho 
Nacional de Educagao esta atuando diretamente nestas questoes referentesa 
implementagao da lei 11769/08, realizando audienciaspublicasnasdiferentes 
regioes brasileiras com o objetivo de ouvir administradores, professores, pro- 
fissionaisda educagao em geral, estudantes de licenciatura sobre osdesafiose 
as agoesnecessarias para que a musica passe a fazer parte do curriculo. No Rio 
de Janeiro, em dezembro de 2012, ocorreu uma primeira reuniao envolvendo 
representantesdo CNE, professores, administradoreseducacionais, politicos, que 
discutiram limites e possibilidades da lei, estabelecendo algumas metas para a 
regulamentagao deste processo de implementagao da lei. Em 2013 serao reali- 
zadasreunioesem todas as regioes brasileirascomo objetivo de buscarsubsi'dios 
para as orientagoes que regulamentarao a implementagao da lei 11769/08. 



Desafios atuais 

A partir das consideragoes apresentadas ao longo deste texto e possivel 
verificarque, apesar dos avangos proporcionados pela lei 11769/08 incluindo 
a musica como conteudo curricular obrigatorio na educagao basica, e preciso 
assumir desafios que se apresentam nos dias de hoje. Ou seja, para que a 
musica esteja efetivamente presente no curriculo escolar, acessivel para todos 
os estudantes de forma consistente e significativa, diversas agoes precisam ser 
realizadas nos diversos sistemas educacionais brasileiras. 

O primeira grande desafio retoma a questao da polivalencia para asartes, 
assunto que tem permeado as discussoes sobre o ensino das artes na escola 
ha variasdecadas, e que ainda precisa ser enfrentado de forma objetiva. A lei 
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11769/08 trouxe a tonadiscussoes importantespara o ensino dasartesnaescola 
ao estabelecer a musica como conteudo obrigatorio. Ao estabelecertal obriga- 
toriedade, a lei nao detalha de que maneira esta area sera inclufda, que tipo 
de professor seria responsavel pela musica na escola, qual seria a carga horaria 
destinada ao ensino de musica e como estas atividades seriam distribufdas ao 
longo da educagao basica, dividindo espagoscom outraslinguagens artfsticas. 
De certa forma, como ja discutimos anteriormente, a liberdade e autonomia 
dos sistemas educacionais poderia responder a todas estas questoes, mas o 
habito, a tradigao e os vfnculos com a pratica polivalente oferecem urn grande 
obstaculo para que se assuma com autonomia e liberdade as decisoes sobre 
a insergao da musica no currfculo escolar. Portanto, este desafio esta iigado as 
concepgoes sobre o ensino da arte na escola e as consequentes agoes decor- 
rentes de tais concepgoes. 

As vagas para a area de arte na escola tambem oferecem desafios a serem 
enfrentados. Tradicionalmente urn unico professor tern sido recrutado para 
atuar com todas as linguagens artfsticas. D iversos editais de concursos publicos 
ainda solicitam formagao em educagao artistica, impedindo os egressos dos 
cursosde licenciatura especfficosem cada linguagem artistica de participarem 
dos processos de selegao para as vagas destinadas a area de arte. 0 entendi- 
mento que se mantem fortemente arraigado em diversoscontextose que arte 
e urn conjunto de areas que deve ser administrado por urn unico profissional, 
reforgando urn modelo amplamente discutido e considerado insuficiente para 
produzir experiences significativas com as artes na escola. 

A presenga de profissionais especializados na area de musica nas esco- 
lase fator determinante da qualidade que se espera com esta formagao. Ao 
definir diretrizes curriculares nacionais para cada uma das areas da arte, a 
propria legislagao indica claramente a possibilidade de se aceitar nos concur- 
sos publicos todos os candidates com formagao nas diferentes modalidades 
artfsticas, o que significaria a possibilidade de administrar a formagao em 
cada area com profissionais capacitados em uma especialidade artistica para 
a realizagao deste trabaiho na escola. Se o que se espera e que seja oferecida 
educagao musical de qualidade na escola e fundamental que sejam contrata- 
dos profissionais capacitados para tal exercfcio profissional. A licenciatura e 
condigao essencial para o cumprimento da legislagao vigente e se esperamos 
uma educagao musical com qualidade na escola e preciso investir em urn 
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maior numero de vagas para licenciados em musica atuarem nos diferentes 
sistemas educacionais brasileiros. 

A disponibilidade de profissionais licenciados para atuagao na escola e 
ainda um grande desafio. Se por um lado desejamos mais vagas para os licen- 
ciados em musica, parece que ainda nao dispomosde professores de musica 
interessadose comprometidoscom a educagao basica. Em pesquisa reaiizada 
com quase 2000 estudantesde cursosde licenciatura em musica em todo o pais 
(FIG U El RED 0 ; SOARES, 2010, 2012), osresultadosapontam paradificuldades 
reaisno preenchimento de vagas, caso elasestejam dispomveisem diversoscon- 
textos. M enos de 30% dos participantes da pesquisa deseja atuar na educagao 
basica, o que evidencia novos desafios a serem enfrentados ao se vislumbrar 
um futuro proximo para a educagao musical na escola. Enquanto advogamos 
em favor da musica na escola e do maior numero de vagas especificas para 
professores de musica nos deparamos com iimites como a falta de interesse 
e compromisso com o ensino de musica na educagao basica. Este resultado 
demonstra a necessidade de convencimento nao apenasdos administradores 
educacionais para que tomem medidasque garantam a presenga de professores 
de musica na escola, mas tambem e preciso convencer os proprios estudan- 
tes de licenciatura em musica sobre a importance e a relevancia do trabaiho 
musical na educagao basica. Tal situagao coioca em evidencia o desinteresse 
pela educagao basica com seus inumeros desafios, o que tern afastado muitos 
egressos das licenciaturas de varias areas da atuagao na escola regular. N o caso 
da musica, muitos egressos das licenciaturas continuam preferindo a atuagao 
em outrosambientes educacionais, como asescolasde musica e conservatorios, 
projetos sociais ou o ensino privado, contribuindo, de alguma forma, para a 
educagao musical em diversos contextos, mas nao para todos os individuos. 
N este sentido, defendemosainda maisa presenga da musica no cuniculo escolar 
como forma de acesso democratico a todos os estudantes. 

Em sintese, precisamosde maisvagas, mais professores, maiscomprometi- 
mento com a educagao basica em termosde musica. Para que estasdemandas 
sejam contempiadas na escola contemporanea e preciso construir uma nova 
mentalidade sobre a relevancia da musica na formagao escolar. Para construir 
uma nova mentalidade e preciso desconstruirdiversosmitosem torno da apren- 
dizagem e do ensino de musica que ainda persistem nos ambientes escoiares 
como, por exemplo, a questao do talento que apenas estaria dispomvel para 
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alguns indivfduos e o entendimento de que a experience musical so se concre- 
tiza e tem valor a parti r do estudo de instrumentosmusicaistradicionais. A ex- 
periencia musical pode serdesenvoivida a partirde diversosmateriaise diversas 
metodologias que sejam flexfveis o suficiente para incluir todos os indivfduos, 
desenvoivendo sua propria musicalidade e ampliando sua visao de mundo. 

Para que se concretizem mudangasdesejadas, tanto no nfvel pratico que 
envoive a reorganizagao curricular para que a musica esteja presente, quanto 
no nfvel intelectual que envoive a reflexao sobre a relevancia da musica na 
escola e na formagao de todos os indivfduos, e preciso enfrentar sistematica- 
mente os desafios que se apresentam. Por esta razao, as agoes do CN E com 
relagao a regulamentagao da lei 11769/08 sao fundamentals para que mais 
profissionais da educagao e membros da sociedade em geral participem do 
processo de regulamentagao da musica no currfculo contribuindo para a 
discussao sobre o que se pode fazer a partir da obrigatoriedade estabelecida 
pela lei. Certamente asuniversidadesformadorasdoslicenciadosem musica 
possuem papel importante na implementagao da musica na escola brasileira. 
0 dialogo entre as universidades e os sistemas educacionais e fundamental 
para que se avance e se construam novos modos de entender e praticar a 
musica na formagao escolar. 

A partir do exposto anteriormente, nao se pode ignorar o papel dos 
p rofesso resped ago go s, que atuam na educagao infantil e nosanosiniciaisdo 
ensino fundamental, no estabelecimento de agoes que envolvem a musica na 
escola. A literatura mostra a necessidade de mais formagao musical noscursos 
de pedagogia e seria fundamental que este assunto fosse assumido de fato 
pelos cursos que formam professores para os anos iniciais da escola. A consta- 
tagao da falta de formagao em musica naqueles cursos nao tem sido suficiente 
para promover mudangas qualitativas em termos de tal formagao nos cursos 
de pedagogia. Sao necessarias agoes especfficas para que se construam novas 
experiences curriculares com a musica, tanto nos cursos formadores quanto 
nas escolas. Alem disso, a formagao continuada e tema relevante neste senti- 
do, pois a formagao nos anos de graduagao nunca e completa e definitiva. 0 
profissional da educagao e alguem que esta constantemente se atualizando, 
refletindo, conhecendo e ampliando suas areas de atuagao e isto implica na 
necessidade de formagao contfnuaem todososcamposeducacionaisem busca 
de uma educagao com qualidade. 
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Consideragoes finais 

As discussoes apresentadas ao longo deste texto giraram em torno da 
lei 11769/08 que trata da musica na educagao basica. Aspectos historicos da 
educagao musical brasileira foram incluidoscom o objetivo de compreender 
por um lado a presenga da musica na escola em diversos periodos e por outro 
lado verificarquecada momenta histarico esta vinculado a umaseriedefatores 
queconfluem em praticas distintas, considerando osobjetivos, osanseioseas 
competences daqueles que administram a educagao em geral. 

A partir do movimento reaiizado e da aprovagao da lei 11769/08 diversos 
questionamentostornaram-se constantesem varioscontextoseducacionais, o 
que pode ser considerado positivo na medida em que passou-se a notar mais 
acuradamente a situagao do ensino das artes na escola, com foco na musica. 
Aqui se apresenta um grande dilema para o curriculo escolar especialmente 
com relagao ao ensino de musica: qual seri a a educagao musical maisadequa- 
da para os dias de hoje na escola brasileira? As tentativas de respostas a esta 
questao compreendem visoes extremamente diferentes sobre as razoes pelas 
quais incluiriamos ou nao a musica na formagao escolar para todos os indivi- 
duos. E e nesta pluralidade de formas de pensar que serao oferecidas respostas 
condizentescom os diferentes contextoseducacionais, garantindo a presenga 
da musica na formagao escolar. 

No momenta atual observamos diversas tentativas de respostas a estes 
questionamentos sobre a musica na escola. Cabe destacar que muitas res- 
postas vem acontecendo em favor da musica no curriculo escolar e diversos 
sistemas educacionais encontram solugoes temporarias ou definitivas para a 
implantagao da musica na escola. Em outroscontextos os questionamentos e 
as respostas ainda nao se concretizaram em agoes efetivas, maso importante 
e que existe a intengao de conhecer melhor a situagao da musica na escola 
e encontrar solugoes para os desafios vinculados a esta inclusao da musica 
no curriculo escolar. 

As mudangas desejadas acontecerao a partir das agoes que envoivem as 
universidadesformadoras, osprofissionaisda educagao atuantesnasescolasbra- 
sileiras, osadministradoresescolaresresponsaveispela reorganizagao curricular 
e pela contratagao de profissionais para a escola, a sociedade como um todo 
que precisa tambem conhecer e opinar sobre as possiveis decisoes curriculares. 
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Estas agoes, alem de outrasque serao definidasa partirdasdemandasde cada 
contexto, permitirao avangarna definigao de estrategiaspara a implementagao 
daleill769/08 nosdiferentescontextoseducacionaisbrasileirose proporcionar 
a inclusao da musica na escola brasileira, acessivel democraticamente a todos 
osestudantes. 



Resumo: Este texto apresenta aspectos da educagao musical brasileira com o objetivo de refletir 
sobre as possibilidades e desafios para o ensino de musica na escola. A partir da aprovagao da 
lei 11769/08 a musica passa a ser conteudo curricular obrigatorio na educagao brasileira, o 
que implica a definigao de projetos pedagogicos que envolvem a reorganizagao curricular e a 
inclusao da musica como conteudo. Tais agoes representam desafios para a educagao brasileira 
na medida em que diversosfatores ligados ao ensino das artes no curriculo escolar precisam ser 
redimensionados para que, de fato, a musica possa estar presente na escola brasileira acessivel 
a todos os estudantes. 0 texto esta construido a partir de elementos da legislagao educacional e 
da literatura especifica da area de educagao musical, dialogando, analisando e refletindo sobre 
as possibilidades e os desafios para a efetiva implementagao da lei 11769/08. Elementos da 
historia da educagao musical no Brasil indicam diversas perspectivas para o ensino da musica 
em momentos distintos, incluindo a situagao atual em termos da musica no curriculo escolar 
A ampliagao do numero de vagas para professores de musica nos sistemas educacionais, assim 
como o compromisso com a educagao basica por parte dos educadores musicals evidenciam-se 
como elementos essenciais para a implementagao da lei. 

Palavras-chave: educagao musical, legislagao educacional, lei 1176/08, musica na escola 



Abstract: This paper presents aspects of music education, with the objective of reflecting on 
the possibilities and challenges for music teaching music in Brazilian schools. Since the approval 
of the Law 11769/08, music was established as a compulsory content in the curriculum, which 
implies the definition of pedagogical projects involving curriculum reorganization and the inclu- 
sion of music as a content. Such actions represent challenges for Brazilian education because 
several factors related to arts education in the school curriculum need to be reviewed in order 
to have music in the school curriculum accessible to all students. The text is constructed from 
elements of educational legislation and specific music education literature, dialoguing, analyzing 
and reflecting on the possibilities and challenges to the effective implementation of the Law 
11769/08. Elements of the history of music education in Brazil indicate different perspectives for 
music teaching at different times, including the current situation in terms of music in the school 
curriculum. Expanding thenumberof places formusic teachers in educational systems, aswell as 
the commitment to basic education on the part of music educators could be considered essential 
issues for the implementation of the law. 

Keywords: music education, educational legislation, law 11769/08, music in school 
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A nalisamos, nestetexto, as perspectivas para o ensino da musica nasescolas, 
focalizando especialmente as possibilidades de expansao da presenga de 
musica em sala de aula e os desafios que se delineiam a partir da aprovagao da 
Lei 11.769/2008, que trata da obrigatoriedade da musica na educagao basica 
(BRASIL, 2008). Visando contextualizar essa discussao, tragamos inicialmente 
urn panorama historico da politica educacional para arte e para musica a partir 
da decada de 1970, uma vez que, nos ultimos 40 anos, nao e possivel analisar 
legislagao e normas para a musica na escola de educagao basica sem inseri-la 
no campo maisamplo do ensino dasartes. 

Aspoliticaseducacionaisrefletem "uma correlagao deforgascomplexas", 
envoivendo distintos interesses: "O Estado ocupa-se em mediar essas diferen- 
tes reivindicagoese definir a intervengao na educagao por meio da legislagao 
educacional (leis, decretos, pareceres) e acompanha o cumprimento da imple- 
mentagao por meio de mecanismos proprios" (KADLU BITSKI; JUNQUEIRA, 
2009, p. 186 - grifos nossos). Assim, como ja mostra Saviani (1978, p. 193) em 
seu classico estudo analitico, a legislagao constitui "urn instrumento privilegiado 
para a analise critica da organizagao escolar porque, enquanto mediagao entre a 
situagao real e aquela que e proclamada como desejavel", reflete contradigoes. 



1 Este texto retoma (e expande) discussoes apresentadas no XV EN DIPE - Encontro Nacional de 
Didatica e Pratica de Ensino (Belo H orizonte, abril 2010) e no XX CONFAEB - Congresso Nacional 
da Federapao de Arte-Educadoresdo Brasil (Goiania, novembro 2010), assim como desenvolvidas 
em Penna (2012a, p. 121-169), fonte que pode ser consultada para maior aprofundamento. 
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Se, por um lado, a politica educacional nao se esgota nostextos legais 2 , 
estestambem tern sua importancia, como acima apontado, na medida em que 
tern um caraterregulatorio e mesmo "performativo" 3 , por sua possibilidade de 
ajudar a construir uma realidade social. Nao e, justamente, esta caracteristica 
performativa da legislagao que esta na base de toda a mobilizagao da area de 
educagao musical em torno da Lei 11.769/2008 (cf. SO BREIRA, 2008; SO UZA, 
2010) - por vezes saudada como uma solugao para o problema da musica na 
escola? 

Sendo assim, consideramos tambem valido e importante analisar os 
documentos normativos que tratam do ensino de arte e de musica, pois, 
se um texto permite, sem duvida, multiplas interpretagoes, ele nao admite 
quaiquer interpretagao, na medida em que coioca em jogo um sistema lin- 
guistico historicamente construido e estabelecido (cf. MARCUSCHI, 2008, 
p. 256-260). 

[...] e razoavel admitir que leitura e compreensao de texto nao e uma atividade 
de vale-tudo. U m texto permite muitas leituras, mas nao infinitas. N ao podemos 
dizerquantassao ascompreensoespossiveisde determinado texto, mas podemos 
dizer que algumas delas nao sao possiveis. Portanto, pode haver leituras erradas, 
incorretas, impossi'veis e nao-autorizadas pelo texto [...]. Por exemplo, nao po- 
demos entender o contrario do que esta afirmado, ou seja, nossa compreensao 
nao pode entrar em contradiqao com a verdade das proposipoes do texto [...] 
(MARCUSCHI, 2008, p. 257) 

Nesta diregao, consideramosfundamental analisar com cuidado ostermos 
normativos oficiais, com base em pesquisa documental - atualmente bastante 
faciiitada pela internet -, e questionamos algumas interpretagoes bastante di- 
fundidas dos mesmos, com base em certos "discursos de autoridade", que, no 
entanto, nao encontram fundamentagao em uma analise mais cuidadosa dos 
propriostextos a que se referem. 



2 Ver Penna (2012a, p. 121), para uma discussao sobre a dupla dimensao da politica educacional, 
queabrange tanto a sociedade politica - lugardo direito, ondea legislapao educacional eformulada 
e a partirda qual e imposta - quanto a sociedade civil - o campo em que se situa a escola e onde 
as leissao (ou nao) concretizadas. 

3 No sentido dado pela teoria dos atosde fala (AUSTIN, 1990, p. 23-28) e por Bourdieu (1996, p. 
111-112), para quern o discurso performativo "pretende fazeracontecero que enuncia no proprio 
ato de enuncia-lo". 



54 



InterMeio: revista do Programa dePos-Graduagao em Educagao, Campo Grande, MS, v.19, n.37, p.53-75, jan./jun. 2013 



A implantagao da Educagao Artistica na decada de 1970 

A comparagao entre os dispositivos normativos a respeito do ensino 
de arte/musica no corpo das leis da decada de 1970 - a Lei 5692/71 - e da 
decada de 1990 - a atual Lei de Diretrizese Bases para a Educagao Nacional 
(LDB)- revelam umasituagao bastante similar: em ambos os casos, apesarda 
nomenclatura diferente, ha uma referenda gen erica a area de arte, sem qualquer 
indicagao a respeito daslinguagensartisticasque potenciaimente integram esse 
campo. Assim, especificamente: 

• De acordo com o Artigo 7° da Lei 5692/71, e estabelecida como "obri- 
gatoria a inclusao" da Educagao Artistica "nos curriculos plenos dos 
estabelecimentos de 1° e 2° Graus" - ao lado da Educagao Moral e 
Civica, Educagao Fisica e Programasde Saude (BRASIL, 1979, p. 24-25). 

• Ja a atual LDB, Lei 9394/96, no paragrafo 2 s do Artigo 26, determina 
que "0 ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais 4 , 
constituira componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da 
educagao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos 
alunos" (BRASIL, 1996). 

No corpo das respectivas leis, nao ha, portanto, qualquer referenda a mu- 
sical apenas nos documentosde outras instances sao encontradasindicagoes 
maisdetalhadas. Deste modo, evidencia-se que nao se sustentam afirmagoes 
de que a LDB de 1996 vem "obrigar a insergao da M usica no curriculo escolar 
(Art. 26)", como faz Oliveira (2000, p. 22 - grifos nosos), dentre outros. 

Com vistas, especificamente, a compreensao da politica educacional 
para o campo da arte na decada de 1970, sao pertinentes os diversos docu- 
mentos do Conselho Federal da Educagao (CFE). Os primeiros, datados de 
1973, regulamentam a formagao do professor de Educagao Artistica (EA) e, por 
consequencia, sinalizam a abrangencia do campo. Destaque-se, neste sentido, 
a Resolugao n 2 23 (de 23 de outubro de 1973), que indica que a formagao 
do professor da area pode se dar atraves da "licenciatura de I s grau, de curta 
duragao", que proporciona uma "habilitagao geral em Educagao Artistica", ou 
atravesda licenciatura plena, que combina, a essa habilitagao geral, as "habilita- 



4 A especificagao "especialmente em suas expressoes regionais" foi acrescentada a redagao do 
paragrafo atravesda Lei n s 12.287, de 2010 (BRASIL, 2010a). 
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goes especifi casern ArtesPlasticas, ArtesCenicas, M usica e Desenho" (BRASIL, 
1982, p. 39). Um documento anterior do CFE, relacionado a questao e que 
incorpora sugestoes da sociedade civil - a Indicagao n 9 23/73, defevereiro de 
1973 -, ja declarava que: 

Da licenciatura em Educagao Artfstica [...] resultarao asespecialidades que giram 
imediatamenteem tornodo problema da forma - M usica, ArtesPlasticas, Desenho, 
Artes Cenicas- com o que se atende a uma antiga e procedente reivindicagao de 
muitosdosque militam no terreno dasArtes. (BRASIL, 1982, p. 30) 

Assim, embora nao haja um dispositivo legal especffico sobre o ensino de 
musica, fica claro que a musica integra, potencialmente, o campo da EA; ao 
mesmo tempo, esta tambem presente uma orientagao polivalente, na forma 
da habilitagao geral que caracteriza a licenciatura curta e a primeira parte do 
curriculo da licenciatura plena. 

Esses termosnormativos que regulamentam a formagao do professor tern 
grande importance para demarcaro campo da Educagao Artfstica, na medida 
em que, apenas seis anos depois da lei, a pratica pedagogica da EA e contem- 
plada pelo Parecer 540/77, "sobre o tratamento a ser dado aos componentes 
curriculares previstos no art. 7 9 da Lei n 9 5.692/71", no qual a orientagao 
polivalente e bastante clara. Diz ele: 

A Educagao Artfstica nao se dirigira, pois, a um determinado terreno estetico. Ela 
se detera, antes de tudo, na expressao e na comunicagao, no agugamento da 
sensibilidade que instrumentaliza para a apreciagao, no desenvolvimento da ima- 
ginagao, em ensinar a sentir, em ensinar a ver como se ensina a ler, na formagao 
menos de artistas do que de apreciadores de arte, o que tern a ver diretamente 
com o lazer [...] e com a qualidade de vida. [...] nao ha um sentido maior em sua 
oferta limitada a uma so modalidade de expressao e num determinado momento 
da escolaridade. [...] 

A parti r da serie escolhidapelaescola, nunca acima da quinta serie, [,..]ecerto que 
asescolasdeverao contarcom professoresde Educagao Artfstica, preferencialmente 
polivalente [sic] no l°grau. (BRASIL, 1982, p. 11-12 - grifos nossos) 

A polivalencia marca, portanto, a implantagao da EA, sendo uma indicagao 
claramente presente nostermosnormativosrelativostanto a formagao do pro- 
fessor quanto a pratica pedagogica nos 1° e 2° graus, embora alguns estudiosos 
da area cheguem a dizer que nao existe "qualquer orientagao explfcita para 
agoespolivalentes" (FUSARI; FERRAZ, 1992, p. 16). Essa orientagao polivalente 
contribui decididamente para a diluigao dos conteudos especfficos de cada 
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linguagem, na medida em que preve uma integragao das diversas linguagens 
artisticas, alem de enfatizar a criatividade e a auto-expressao - bandeiras do 
movimento da arte-educagao amplamente difundidasna epoca, refletindo-se 
tambem nosdocumentosda politica educacional (cf. PENNA, 1999, p. 60-61). 
A esse respeito, o referido Parecer 540/77, ao tratar especificamente do campo 
da musica, comparando a proposta da EA aspraticasescolaresanterioresa Lei 
5692/71, demarca a diferenga de enfoque: 

A M usica era tratada como disciplina em muitos casos - Teoria M usical - propi- 
ciando conhecimentossem duvida interessantese caracteristicamente da Educagao 
Artistica, mas era limitada em seu alcance quando nao deixava muita margem, 
outra vez, a criatividade e a auto-expressao dos educandos. 

0 Canto Coral [...] tambem, isoladamente, nao atenderia ao que se espera num 
contexto maisamplo e novo de Educagao Artistica. (BRASIL, 1982, p. 13) 

Esse redirecionamento da pratica de educagao musical na escola dife- 
rencia-se, portanto, tanto do ensino de caratertecnico-profissionalizante (com 
suas aulas de teoria e o foco no aprendizado de urn instrumento) quanto do 
projeto do canto orfeonico (baseado no canto coletivo, com repertorio civico e 
folclorico), implantado na rede escolar nasdecadasde 1930 e 1940, sob gover- 
nosde Getulio Vargas, e que se manteve por bastante tempo como referenda 
dominante em relagao a musica na escola 5 . A essasdiferengasnasconcepgoes 
da pratica escolar em musica, soma-se urn progressive predominio das Artes 
Plasticas na pratica pedagogica em EA, em consequencia da Lei 5692/71, 
contribuindo para a difusao, entre diversosautores, de uma visao (a nosso ver 
equivocada) que atribui a esta lei a responsabilidade pelo (quase) desapareci- 
mento da musica na escola (cf., entre outros, FONTERRADA, 2008, p. 120). 

No entanto, como mostra Fuks (1991, p. 158-159), a Lei 5692/71 vem 
na verdade oficializar a "pro-cri ati vidade", tendencia ja dominante, de fato, na 
pratica pedagogica escolar. Pois, com o enfraquecimento do projeto do canto 
orfeonico devido ao fim dascondigoespoliticasque Ihe dao suporte, boa parte 
doseducadoresmusicaisadere a referida tendencia, motivadosinclusive porsua 
fragil formagao. Articulando-se asmudangasestetico-musicaisdo pos-guerra e 
aspropostasda arte-educagao, o "movimento chamado criatividade" propoe 
uma abordagem integrada das linguagens artisticas, dando ao ensino de musica 
urn "carater experimental" (cf. FUKS, 1991, p. 124-126; 130-142; 160). 



5 Com relagao ao canto orfeonico, ver Penna (2012b). 
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Por outro lado, nao se pode esquecer que a Lei 5692/71 e a primeira a 
estabelecer, em seu Artigo 44, o deverdo Estado com o oferecimento publico e 
gratuito do ensino dossete aos 14 anos- portodo o 1° grau, atual ensino fun- 
damental (BRASIL, 1979, p. 30). Emboraeste dado nao sejadiretamente ligado 
ao ensino de arte ou de musica, ele e essencial, na medida em que configura 
uma conquista popular pelo acesso a escola, gerando mudangas significativas 
que contextualizam todas as outras discussoes - inclusive as nossas. Pois, em 
uma escola com alcance social maisamplo, praticas pedagogicas tradicionais 
e consagradas, anteriormente produtivase eficazes em urn sistema de ensino 
altamente excludente, nao se mostram mais adequadas. Comparativamente, 
lembremos que, a epoca do canto orfeonico, a taxa de escolarizagao entre a 
populagao de cinco a 19 anos e de pouco mais de 20% - em 1940, atinge 
21,43% (PIMENTA; GONSALVES, 1992, p. 64-66). E, portanto, num sistema 
de ensino com infimo alcance social que se situava "a musica praticada [na 
escola] na epoca precedente a Lei n. 5692/71", assim como "o longo periodo 
em que a atuagao de Villa-Lobos prevaleceu e se fortificou", nos termos de 
Fonterrada (2008, p. 13-14). 

Neste quadra, a Lei 5692/71 acarreta uma progressiva expansao da rede publica 
e das oportunidades fisicas de acesso a escola, embora, do ponto de vista pe- 
dagogico, possa ser questionada a qualidade do ensino e, por conseguinte, da 
formagao oferecida. Contudo, consideramos que, pelo menos potencialmente, 
o espago gurricular da Educagao Artistica - tambem aberto ao ensino de musica 
- configura urn espago de maior alcance social (e portanto mais democratico), 
em comparagao tanto gom as escolas de musioa espegializadas, quanto com a 
capacidade dos sistemas publicos anteriores em atender a demanda social por 
educagao. (PENN A, 2012a, p. 127) 

Assim, apesar dos problemas que cercam a pratica da EA e seus possiveis 
efeitos sobre a educagao musical nas escolas, consideramos que sua implan- 
tagao reflete, em certa medida, o desafio de ampiiaro alcance do ensino de 
arte - historicamente restri to a grupos privilegiados e a poucas escolas espe- 
cializadas - , colocando-o como parte da formagao de toda a clientela escolar. 



A decada de 1990 e as propostas curriculares nacionais 

Refietindo asdiscussoescriticasarespeito dapolivalenciaedo esvaziamen- 
to de conteudos decorrentes da implantagao da EA, a LD B em vigor (Lei 9394, 
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de 1996) nao utiliza maisesse termo, preferindo a expressao "ensino da arte", 
que tambem e imprecisa e ambigua, referindo-se a um campo internamente 
multiplo (BRASIL, 1996). Sao aspropostascurricularesoficiais, entao, que tra- 
zem alguma especificagao a esse respeito. M as vale salientar que, embora esses 
documentos- os parametros e referenciaispara osdiversosmveisda educagao 
basica - venham norteando diversas agoes do Ministerio de Educagao (MEC) 
junto asescolas, eles nao tem, do ponto de vista formal, um carater “obrigato- 
rio”, de acordo com o Parecer n e 03/1997 do Conselho N acional de Educagao 
/CNE (BRASIL, 1997a). 

Cabe aqui salientar que, apesar de serem encontradas criticas e rejeigoes 
radicals aos"curnculosoficiais desses governosneoliberais" (CORAZZA, 2002, 
p. 104), entendemosque elesexpressam, tambem, astendenciase discussoes 
pedagogicasde um determinado momenta historico, inclusive com suascontra- 
digoes. Poisessesdocumentosnao sao produtosalienigenas, na medidaem que 
sao elaborados com a participagao de estudiosos e pesquisadores das diversas 
areas, embora refletindo, sem duvida, asrelagoesde poderque caracterizam 
o mundo social em que vivemos. Neste sentido, sem previamente respalda- 
-losou rejeita-los, entendemosque merecem ser discutidos criticamente, na 
medida em que exercem influencia sobre a pratica escolar. Vale lembrar que, 
como mostra Libaneo (2001, p. 58-59), no Brasil a forma de organizagao e 
aperfeigoamento curricular procura articular a agao dosorgaosde coordenagao 
central a flexibilidade, em fungao de iniciativase interesseslocais. Deste modo, 
os diversos documentos curriculares constituem, a principio, uma orientagao, 
um referencial que busca contribuir para a "unidade do sistema escolar em 
fungao de objetivos democraticos da educagao nacional". 

Algumas especificagoes a respeito do "ensino da arte" podem ser encon- 
tradas, entao, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para os ensinos 
fundamental e medio (BRASIL, 1997b, 1998, 1999). Nos dois volumes dos 
PCN dedicadosa area de conhecimento Arte no ensino fundamental (BRASIL, 
1997b, 1998), sao propostas para o curriculo da area quatro modalidades ar- 
tisticas- artesvisuais(maisabrangentesque asartesplasticas), musica, teatro e 
danga (demarcada em sua especificidade) -, masnao ha indicagoes claras sobre 
como encaminhar essa abordagem na escola, que tem a seu cargo as decisoes 
a respeito de quais linguagens artisticas, quando e como trabalha-las em sala 
de aula (PENN A, 2001, p. 46-48). A proposta para o ensino medio mantem 
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essasquatro linguagens, indicando ainda a ampliagao de "saberespara outras 
manifestagoes, como as artes audiovisual" (BRASIL, 1999, p.169 - grifosdo 
original) 6 . 

Dessa forma, portanto, persiste a muitipiicidade interna no campo ar- 
tistico e, tanto no ensino fundamental quanto no medio, as decisoes quanto 
ao tratamento das varias linguagens artisticas ficam a cargo de cada rede e/ou 
estabelecimento de ensino. Em certa medida, essa flexibilidade procura con- 
siderarosdiferentescontextosescolaresdeste imenso pais, levando em conta 
tambem a disponibilidade de recursoshumanos. No entanto, essa flexibilidade 
permitequeasescolhasdasescolasnao contemplem todas aslinguagens, o que 
e bastante comum, em virtude de a carga horaria de Arte ser em geral muito 
reduzida, e ainda pela questao da disponibilidade de professoresqualificadose 
doscriteriosfinanceirosdecontratagao. Neste quadra, portanto, ha um espago 
potencial para a musica no curriculo escolar, o que, entretanto, nem sempre se 
concretiza na pratica pedagogica em sala de aula. 

A muitipiicidade interna da area, soma-se a falta de clareza acerca da 
formagao do professor de Arte, cuja qualificagao nao e indicada com precisao, 
quer na LDB, quer nosdiversos Parametros. Com tudo isso, os PCN para Arte 
nos ensinos fundamental e medio acabam por permitir tambem uma ieitura 
polivalente da proposta dasquatro diferentesmodalidadesartisticascomo inte- 
grantesda area, o que implicaria em exigir do professor uma poli Valencia ainda 
maisampla e inconsistente que aquela promovida pela Educagao Artistica eja 
tao criticada. Essa ieitura e ainda favorecida pela tendencia de variosconcursos 
publicos para professor de Arte (como anteriormente para Educagao Artistica) 
continuarem, muitasvezes, com suas provas elaboradas neste formato, abor- 
dando as diversas linguagens 7 . 

U ma interpretagao dasindicagoesdosvariosParametroscomo uma pratica 
polivante, contudo, esta na contramao do proprio percurso da area de ensino 
de arte, que tern apontado para o resgate dos conteudos proprios de cada lin- 
guagem e, por conseguinte, tambem na contramao das DiretrizesCurriculares 
Nacionais dos Cursos de Graduagao nas diversas areas artisticas, elaboradas 



6 Para uma analise da proposta para Arte dos PCN para o ensino medio, ver Penna (2003). 

7 Esta questao sera discutida e exemplificada no proximo item. 



60 



InterMeio: revista do Programa dePos-Graduagao em Educagao, Campo Grande, MS, v.19, n.37, p.53-75, jan./jun. 2013 



pelasComissoesde Especialistasem Ensino em cada uma daslinguagens, dentre 
elasasdiretrizesde musica (BRASIL, 2004). Assim, a grande diferenga entre os 
termos normativos das decadas de 1970 e 1990 para a area de musica e das 
artesem geral esta nessasdiretrizes, que estabelecem a formagao do professor 
atraves de licenciaturas nas linguagens especfficas. 

N o entanto, apesar de a musica integrar potencialmente o campo curricular 
da arte nesses ultimos 40 anos, o fato e que ela tern tido pouca presenga nas 
salasde aula da educagao basica (cf. PEN NA, 2002). Seja sob a designagao de 
Educagao Artfstica ou de Arte, as artes plasticas/visuais tern predominado na 
pratica escolar, ate porser esta a linguagem artfstica em que ha o maior numero 
de profissionais formados, sendo ainda frequente a realizagao de concursos 
publicos centrados nesse perfil. 

Porsua vez, o modelo do ensino tradicional de musica, de caratertecni- 
co profissionalizante, mantem-se dominante em muitos espagos, ate mesmo 
no interior das licenciaturas no campo da musica, na medida em que muitos 
docentesque atuam nesses cursos sao musicos- instrumentistas, regentesou 
compositores - que nao tern experiencia na educagao basica, (HENTSCHKE, 
2003, p. 54). Soma-se a isso, como varias pesquisastem apontado (p. ex., 
PRATES, 2004, p. 78-82; O LIVEIRA, 2010), o fato de que muitas vezes a mo- 
tivagao para o ingresso numa licenciatura nao esta no interesse direto em ser 
professor, mas em desenvolver estudos musicais de modo mais aprofundado 
ou conseguir se profissionalizar com alguma atividade nesse campo, sendo o 
magisterio encarado apenas como uma opgao secundaria ou complementar. 
Como consequencia, a licenciatura pode acabar inchada "por alunos que nao 
escolheram a carreira de professor", o que prejudica a realizagao de seus prin- 
cipals objetivos, como discute Travassos (1999, p. 125). 

Por outro lado, e preciso considerar que, de modo geral, o padrao de 
ensino tecnicoprofissionalizante, que marca muito fortemente a formagao dos 
professoresde musica, nao atende as necessidades de urn trabalho curricular 
de educagao musical na educagao basica, que apresenta condigoes distintas 
da escola de musica especializada, quanto ao tamanho dasturmas, recursose 
instalagoesdisponfveis, etc. Neste quadro, ainda e bastante comum professores 
de musica que desistem da saia de aula, sentindo-se despreparados para iidar 
com essa realidade e preferindo trabalharcom pequenosgruposou em escolas 
especializadas- ou pelo menosem contextosem quepossam reproduzirpraticas 
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